

















miten rehtoreiden kertomuksista muodostuu 


























HELSINGIN YLIOPISTO - HELSINGFORS UNIVERSITET - UNIVERSITY OF HELSINKI 
Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Käyttäytymistieteellinen tiedekunta 
Laitos - Institution  Department 
Opettajankoulutuslaitos 
Tekijä - Författare  Author 
 
Sarianne Vaarula 
Työn nimi - Arbetets titel - Title 
REHTORIT PORTINVARTIJOINA  
sekä miten rehtoreiden kertomuksista muodostuu pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkoston tarina 
Oppiaine - Läroämne - Subject 
 
Erityispedagogiikka 
Työn laji ja ohjaaja(t) - Arbetets art och handledare  Level and 
instructor 
Pro gradu tutkielma; Jarkko Hautamäki 
Aika - Datum - Month and 
year 
Huhtikuu 2011 
Sivumäärä - Sidoantal - 
Number of pages
99+13 
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
Tavoitteet. Erityisopetuksen strategia, sen pohjalta tehty lakimuutos sekä muutos esi- ja perusopetuksen 
opetussuunnitelmien perusteisiin ovat taustana tälle tutkimukselle. KELPO-hanke perustettiin jalkautta-
maan uutta kolmiportaista tukimallia kuntiin vuonna 2008. Tätä hanketta tukemaan perustettiin pää-
kaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkosto vuonna 2010. Kehittämisverkostoon 
kuuluu 22 pilottikoulua neljästä pääkaupunkiseudun kunnasta sekä Helsingin yliopiston Koulutuksen 
arviointikeskus, joka huolehtii hankkeen kehittävästä arvioinnista. Tutkimukseni tarkoituksena oli 
muodostaa kokonaiskuva kehittämisverkoston toiminnasta. Aineistona oli 20 kehittämisverkostoon 
kuuluvan rehtorin haastattelut,  jotka tehtiin Koulutuksen arviointikeskuksen toimesta syksyllä 2010. 
Tutkimus-kysymyksenä on: Mitä rehtorit puhuvat kuntakohtaisesta ja kuntarajat ylittävästä 
kehittämisverkostotyöstä? 
 
Menetelmät. Sain aineiston käyttööni valmiiksi litteroituna. Tutkin sitä narratiivisella eli kerronnallisella 
tutkimusotteella. Metodina käytin sekä temaattista luentaa että kertomusten luokittelua kokonaishahmon 
perusteella. Nämä menetelmät kuuluvat narratiivien analyysin alle. Tutkimuskysymyksen mukaan 
rajatusta aineistosta nousi teemoja, joiden alle keräsin rehtoreiden kertomuksia. Narratiivinen analyysi 
toteutui tutkimuskertomuksen kirjoittamisen kautta uuden tarinan rakentuessa rehtoreiden kertomusten 
perusteella teema kerrallaan. Kertomusten luokittelu kokonaishahmon perusteella tapahtui sen mukaan, 
millainen portinvartijan-rooli kullakin rehtorilla oli.  Portinvartijalla tarkoitan tässä rehtorin 
välittäjänroolia koulun ja ulkopuolisen maailman välillä. Lisäksi käytin soveltuvin osin kertomuksen 
vuorovaikutuksellisen tuottamisen analyysiä. 
 
Tulokset ja johtopäätökset. Kehittämisverkoston tarinassa selkeästi esiin nousevia piirteitä oli monien 
rehtoreiden ainakin osittainen epätietoisuus verkostoitumisen tarkoituksesta, aika- ja resurssipula, 
hankkeiden vaihtuminen ja jatkumon puute. Myös positiivisia kertomuksia omistajuudesta ja voimaantu-
misesta löytyi. Yleisellä tasolla monet koulureformi- ja kouluverkosto-teorioiden kuvaamat onnistumisen 
edellytykset jäivät kuitenkin toteutumatta. Kootun tarinan mukaan kaikkien yhteisesti jakamaa päämäärää 
ja merkitystä ei löytynyt, eivätkä pätevyyden, autonomian ja liittymisen tarpeet täyttyneet.  Aineistosta 
löytyi kolme erilaista portinvartija-tyyppiä: Esimerkilliset, Selviytyjät ja Putoajat. Erontekijäksi 
muodostui tiedonjako koulussa. Kertomusten perusteella tiedonjaosta huolehtivien rehtoreiden koulut 
osallistuivat verkostoitumiseen aktiivisimmin. 
 
Avainsanat  Nyckelord - Keywords 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkosto, koulun muutos, rehtori, verkostokehittäminen, portinvartija
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
Helsingin yliopiston kirjasto, Keskustakampuksen kirjasto, Käyttäytymistieteet / Minerva 









HELSINGIN YLIOPISTO - HELSINGFORS UNIVERSITET - UNIVERSITY OF HELSINKI 
Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Faculty of Behavioural Sciences 
Laitos - Institution  Department 
Department of Teacher Education 
Tekijä - Författare  Author 
 
Sarianne Vaarula 
Työn nimi - Arbetets titel - Title 
PRINCIPALS AS GATEKEEPERS  
and How Principals  Narratives Build the Story of the Network of Intensified and Special Support in the 
(Finnish) Metropolitan Area 
Oppiaine - Läroämne  Subject 
 
Special Education 
Työn laji ja ohjaaja(t) - Arbetets art och handledare  Level and 
instructor 
 
Aika - Datum - Month and 
year 
April 2011 
Sivumäärä - Sidoantal - 
Number of pages
99+13 
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
Research objectives. The Special Education Strategy, the legislative change based on it, and the change in 
the Finnish National Core Curriculum for Pre-primary and Basic Education build the background for this 
study.  An improvement initiative called KELPO was founded in 2008 to implement a new three-level 
support system in municipalities. To support this initiative, the Network of Intensified and Special 
Support in the Metropolitan Area was founded in 2010. The Network consists of 22 pilot schools from 
four metropolitan municipalities and the Centre for Educational Assessment at the University of Helsinki 
that carries out the developmental assessment of the initiative. The objective of my study was to form an 
overall view of the functioning of the Network. The data included interviews of 20 principals of the 
schools belonging to the Network. The interviews were conducted by the Centre for Educational 
Assessment in the autumn of 2010. The research question is: What do principals speak about the 
networking done inside and between the municipalities? 
 
Methods. I received the data as already transcribed for my use. I researched it using a narrative research 
approach. As a method I used both thematic reading and classifying narratives by the holistic-content. 
These methods belong under the analyze of narratives. I collected the narratives from the principals under 
themes that arose from the data delimited by my research question. The narrative analysis materialized by 
writing the research story, as a new story was built by the principal  theme by theme. The 
classification of the narratives by the holistic-content method was realized according to what kind of a 
principal had. With a gatekeeper I here mean the intermediary role of a principal 
between the school and outside world. In addition, I used the analysis of interactive production of the 
narrative when applicable. 
 
Results and conclusions. Explicit features in the story of the Network were the principal at least partial 
uncertainty of the purpose of the networking, lack of time and resources, changing of initiatives, and lack 
of continuity. Positive narratives about ownership and empowerment could also be found. Nonetheless, 
many of the preconditions for success described by the school reform and school networking theories
were not fulfilled. According to the collective story, there was no shared goal or purpose, and nor were 
the needs of autonomy, competence, and relatedness fulfilled. Three different kinds of gatekeepers were 
found in the data: The Exemplary ones, The Survivors and The Losers. The distinguishing factor turned 
out to be sharing of information at school. Based on the narratives, the schools with principals taking care 
of sharing information were the most active in partaking in networking. 
 
Avainsanat  Nyckelord  Keywords 
Network of Intensified and Special Support, school reform, principal, networking, gatekeeper  
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
University of Helsinki, Faculty of Behavioural Sciences Library / Minerva 








1 JOHDANTO ................................................................................................. 1 
1.1 TUTKIMUKSEN TAUSTAA ........................................................................... 1 
1.2 TUTKIMUSKERTOMUKSEN RAKENTUMINEN ............................................... 2 
1.3 INKLUSIIVINEN AJATTELU MUUTOSPAINEEN TAUSTALLA ........................... 3 
1.4 ERITYISOPETUKSEN STRATEGIASTA OPETUSSUUNNITELMAMUUTOKSEEN . 5 
1.5 KELPO-HANKE ......................................................................................... 6 
1.6 PÄÄKAUPUNKISEUDUN TEHOSTETUN JA ERITYISEN TUEN 
KEHITTÄMISVERKOSTO .................................................................................... 6 
1.7 TUTKIMUKSEN EETTISYYS ......................................................................... 8 
2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS ............................ 10 
2.1 KOULUN MUUTOS .................................................................................... 10 
2.1.1 Rehtorit avainasemassa koulun kehittämisessä ............................... 14 
2.1.2 Rooli ja diskurssi koulun kehittämisessä ......................................... 16 
2.2 VERKOSTOKEHITTÄMINEN....................................................................... 17 
2.2.1 Verkostoajattelun taustaa ................................................................ 17  
2.2.2 Verkostoituminen koulun kehittämisessä ......................................... 18 
2.2.3 Kouluverkoston onnistumisen edellytyksiä ...................................... 20 
2.2.4 Kouluverkostojen haasteita .............................................................. 22  
2.2.5 Päättäjien suhde kouluverkostoon ................................................... 23 
2.2.6 Rehtoreiden haasteet verkostokehittämisessä.................................. 25 
3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS................................................................. 27 
3.1 KERRONNALLISUUDEN NELJÄ NÄKÖKULMAA .......................................... 27 
3.2 KERRONNALLINEN TUTKIMUS ................................................................. 28 
3.2.1. Kertomuksen rajat ........................................................................... 29  
3.2.2 Kertomuksen konteksti- ja kulttuurisidonnaisuus ............................ 30 
3.2.3 Kerronnallisen analyysin mahdollisuuksia ...................................... 31 
3.2.4 Kerronnallisen tutkimusotteen valinta ............................................. 32  
3.2.5 Tutkimuksen rajaus ja tutkimuskysymykset ..................................... 34 
3.3  TUTKIMUKSEN AINEISTO ...................................................................... 36 
3.3.1 Analyysitavan etsintää ja aineiston rajausta ................................... 37 
3.3.2 Aineiston analyysi ............................................................................ 39  
 
 
4 PKS-VERKOSTON TARINA PILOTTIKOULUN REHTOREIDEN 
KERTOMUKSISSA...................................................................................... 43 
4.1 PILOTIKSI ................................................................................................ 43 
4.2 PKS-VERKOSTOON MUKAAN ................................................................... 44 
4.3 PKS-VERKOSTON TOIMINTA-AJATUS ....................................................... 46 
4.4 PKS-VERKOSTO KÄYTÄNNÖSSÄ .............................................................. 51 
4.4.1 PKS-verkoston koordinointi ............................................................. 57 
 ................................................ 58 
4.4.3 PKS-verkoston resurssit ................................................................... 61 
4.4.4 Kuntakohtainen yhteistyö ................................................................. 62 
4.4.5 Kuntien välinen yhteistyö ................................................................. 64 
4.4.6 Rehtoreiden yhteistyö ....................................................................... 66 
4.4.7 Yhteistyön haasteita ja antia ............................................................ 67 
4.5 OPETTAJAT TOIMIJOINA PKS-VERKOSTOSSA ........................................... 70 
4.6 REHTORIT TOIMIJOINA PKS-VERKOSTOSSA ............................................. 74 
4.7 TEEMOJEN KOONTI .................................................................................. 75 
5 REHTORIT PORTINVARTIJOINA ...................................................... 80 
5.1 PORTINVARTIJOIDEN ETSINTÄÄ ............................................................... 80 
5.2 ESIMERKILLISET ...................................................................................... 82 
5.3 SELVIYTYJÄT ........................................................................................... 83 
5.4 PUTOAJAT ................................................................................................ 85 
6 POHDINTA ................................................................................................ 86 
LÄHTEET ...................................................................................................... 94 






















People are always tellers of tales. 
They live surrounded by their stories and 
The stories of others; they see everything 
That happens to them through those stories 
And they try to live their lives as 
If they were recounting them. 












Tutkimuskertomukseni johdattaa koulun kehittämisen maailmaan erityisesti rehtoreiden 
näkökulmasta katsottuna. Koulun muuttaminen tai ainakin muutosyritykset ovat olleet 
ajankohtaisia jo useita vuosikymmeniä. Todellisuudessa koulu institutionaalisena 
käytäntönä on muuttunut hämmästyttävän vähän viimeisen tuhannen vuoden aikana. Olson 
(2003, 171) toteaa, että kulttuurisista ja ajallisista eroista huolimatta koulu on helppo 
tunnistaa; useimmat asiat ovat pysyneet samoina kautta aikojen. Silti yhteiskunnassa 
tapahtuvat muutokset tuovat muutospaineita myös koulukontekstiin. Muutosaloitteiden 
onnistumisen aste on vaihdellut (esim. Fullan 2005, Hargreaves & Fink 2006, Reeves 
2009). Aloitan taustoittamalla yhteiskunnallisia muutoksia ja linjauksia, jotka ovat 
johdattaneet ajankohtaiseen koulunuudistustarpeeseen. Tähän koulureformikontekstiin 
paikannan tarkemmin oman tutkimukseni keskiössä olevan pääkaupunkiseudun Tehostetun 
ja erityisen tuen kehittämisverkoston. 
 
1.1 Tutkimuksen taustaa 
Nykyisten koulunuudistuslinjausten taustalla on inkluusion ihanne. Inkluusio tarkoittaa 
täyttä osallisuutta ja tasa-arvoa. (Opetusministeriö 2007, 10-12.) Koulumaailmassa se 
tarkoittaa esimerkiksi sitä, että kaikilla lapsilla on oikeus käydä omaa lähikouluaan. 
Suomessa peruskoulun suuntana on yhtenäisen perusopetuksen kehittäminen (Pyhältö, 
Pietarinen, Soini & Huusko 2008, 218 219). Tavoitteena on luoda kaikille oppilaille 
mahdollisuus ehjään, yhteisöllisesti jaettuun mutta yksilölliseen perus-opetukseen. Näiden 
tavoitteiden myötä paine segregoivan erityisopetuksen purkamiseen kasvaa, ja koulujen ja 
luokkien heterogeenisyys lisääntyy; opettajat joutuvat kohtaamaan entistäkin suuremman 
diversiteetin. Pinola (2008, 41) kokoaa useita tutkimuksia ja toteaa, että hankalimmiksi 
integroitaviksi opettajat kokevat vaikeasti kehitysvammaiset, aistivammaiset ja toisaalta 
käytöshäiriöiset lapset. Haasteeksi nousevat sekä erilaisten oppilaiden yksilölliset tarpeet 
että opettajien työssä jaksaminen.  
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Pelkkä erityisoppilaan  tavalliselle luokalle siirtäminen ei vastaa inkluusion ihanteeseen. 
Siirto vaatii tavallisen koululuokan ja opetuksen muokkaamista esteettömäksi ja hyväksi 
oppimisympäristöksi erilaisille oppijoille. Kaikilla yleisopetuksen opettajilla ei kuitenkaan 
ole erilaisten oppimisvaikeuksien ja -valmiuksien kohtaamiseen riittävää asiantuntijuutta 
(Kohler-Evans 2006, 260). Opettajat tarvitsevat uusia taitoja ja keinoja tilanteen 
kohtaamiseen. Myös  koulun rakenteita on muutettava, jotta erilaisten oppijoiden tarpeet 
pystytään kohtaamaan. Tähän on Suomessa lähdetty vastaamaan lakimuutosten, 
opetussuunnitelmamuutosten ja niitä käytännön tasolle saattavien erilaisten hankkeiden 
avulla (Opetusministeriö 2007). 
Pro gradu  tutkielmani keskiössä oleva pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkosto on yksi näistä hankkeista. Verkoston avulla pyritään kehittämään ja 
jakamaan hyviä käytänteitä, joiden avulla voidaan vastata Erityisopetuksen strategiassa 
(Opetusministeriö 2007) esitetyn ehdotuksen pohjalta tehtyihin Perusopetuksen 
opetussuunnitelmien muutoksiin. Tutkimukseni tarkoituksena on muodostaa kokonaiskuva 
kehittämisverkoston toiminnasta. Lähestyn aineistoa kerronnallisen tutkimusotteen avulla 
etsien vastausta tutkimuskysymykseeni: mitä rehtorit puhuvat kuntakohtaisesta ja 
kuntarajat ylittävästä kehittämisverkostotyöstä? Tutkimuskertomuksessani rakennan 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkoston tarinaa rehtoreiden kertomusten pohjalta. 
Teen tämän kokoamalla rehtoreiden kertomuksia aineistosta nousseiden teemojen alle. 
Rehtorit ovat tarinan kertojia, joten tarkastelen lopuksi erityisesti heidän vaikutustaan 
siihen, missä määrin koulut osallistuvat kehittämisverkoston toimintaan. Aineisto on 
kerätty teemahaastatteluina syksyllä 2010 Helsingin yliopiston Koulutuksen 
arviointikeskuksen toimesta. 
 
1.2 Tutkimuskertomuksen rakentuminen 
Ensimmäisessä luvussa tarkastelen tarkemmin koulun muutostarpeen taustalla olevaa 
inkluusion ihannetta, kansainvälisiä sopimuksia inkluusion taustalla sekä suomalaisen 
peruskoulun tilannetta. Jatkan kuvaamalla muutospaineen aiheuttamia toimenpiteitä: 
Erityisopetuksen strategiaa (Opetusministeriö 2007) ja KELPO-projektia, jonka avulla 
uutta strategiaa on lähdetty viemään koulujen käytäntöihin (Opetushallitus 2010a). 
Erityisopetuksen strategian pohjalta tehty lakimuutos ja muutos Perusopetuksen 
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opetussuunnitelmaan luovat kontekstin, johon pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen 
tuen kehittämisverkosto perustettiin. Pohdin myös tutkimukseni eettisyyden periaatteita. 
Toisessa luvussa avaan tutkimukseni teoreettista viitekehystä. Olsonin (2003) ja Simolan, 
Rinteen ja Kivimaan (2002) kautta tuon esiin koulun institutionaalisuuden vaikutuksia sen 
muutokseen. Koulureformin yleisiä haasteita ja rehtoreiden vaikutusta siihen peilaan mm. 
Fullanin (esim. 2005) ja Hargreavesin (esim. 2009) kautta. Valotan roolin ja diskurssin 
käsitettä koulun ja koulunkehittämisen kontekstissa. Verkostoteorian kautta (mm. Castells 
1996, Eriksson 2009) siirryn tarkastelemaan koulun verkostokehittämistä, sen erityisiä 
haasteita ja onnistumisen edellytyksiä (mm. Veugelers & Zijlstra 2005, Evans & Stone-
Johnson 2010). Tuon esiin näkökulmia myös päättäjien ja koulujen verkostokehittämisen 
väliseen suhteeseen. Koulun verkostokehittämistä katselen myös rehtorin näkökulmasta.  
Kolmannessa luvussa kuvaan tutkimukseni toteuttamista. Tutkimukseni näkökulma on 
monella tavalla narratiivinen eli kerronnallinen. Avattuani kerronnallisuutta ja 
kerronnallista tutkimusta esittelen aineistoani ja omaa tutkimusprosessiani sen käsittelyn 
parissa. Neljännessä ja viidennessä luvussa aineiston analyysi ja sen tuottamat tulokset 
kietoutuvat yhteen. Tutkimuskysymyksenä on, mitä rehtorit puhuvat kuntakohtaisesta ja 
kuntarajat ylittävästä verkostoyhteistyöstä. Esittelen ja kokoan tutkimuskysymyksen kautta 
löytyneitä teemoja. Rakennan rehtoreiden kertomusten perusteella Tehostetun ja erityisen 
tuen kehittämisverkoston tarinaa, jolle rehtorit kertojina antavat näkökulman. Koko 
aineiston läpikulkevana juonteena tarkastelen rehtorin välittäjänroolia koulun sisäisen ja 
ulkoisen maailman välillä. Esittelen kolme erilaista, rehtoreiden kertomusten perusteella 
rakentunutta portinvartijatyyppiä (ks. Fullan 2001, 137). Viimeisessä, kuudennessa luvussa 
pohdin tutkimukseni tuloksia suhteessa koulun kehittämiseen ja kouluverkostoihin. 
Tarkastelen myös tutkimukseni luotettavuutta.  
 
1.3 Inklusiivinen ajattelu muutospaineen taustalla 
Suomi on allekirjoittanut vuosien varrella monia kansainvälisiä sopimuksia, joissa se 
sitoutuu inklusiiviseen ajatteluun. Esimerkiksi Unescon Salamancan sopimus vuodelta 
1994 linjaa tavoitteeksi inkluusion. Inklusiivinen ajattelu pohjautuu ihmisoikeuksiin. Jo 
vuonna 1948 hyväksyttiin YK:n Ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus. YK:n 
yleissopimus lapsen oikeuksista tuli Suomen osalta voimaan vuonna 1991. 
(Opetusministeriö 2007, 10-12.) Erityispedagogisen tutkimuksen parissa inklusiivinen 
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näkemys sai jalansijaa 1980-luvulla. Esimerkiksi Steinback, Steinback & Bunch (1989, 4) 
kirjoittavat, että kyse on kansalaisoikeuksista: on eettisesti ja moraalisesti sietämätöntä, 
että lapsia lajitellaan millään perusteella eri kouluihin ja luokkiin. Ihmisarvon tasa-arvoisen 
toteutumisen pitää lähteä jo lapsuudesta, jotta se voi myöhemmin toteutua aikuisten 
hallitsemassa yhteiskunnassa. Uusien julistusten kuten IDEAn (Individuals with 
Disabilities Education Act, 2004) myötä koulujen paine järjestää opetus tehokkaalla, 
luovalla ja inklusoivalla tavalla on entisestään noussut (Kohler-Evans 2006, 260). 
Oppikoulun ja kansakoulun aikaan koko ikäluokka jakaantui kahtia Suomessa. Peruskoulu-
uudistus 70-luvulla voidaan nähdä ensimmäisenä askeleena kohti inkluusiota. Kivirauma, 
Klemelä ja Rinne (2006, 118) toteavat, että ensimmäistä kertaa koulujärjestelmämme 
historiassa koulutuksellinen muutos nähtiin edelläkävijäksi myös laajemmalle sosiaaliselle 
uudistukselle. Peruskoulu toi kuitenkin mukanaan kaksi keskenään ristiriitaista tavoitetta. 
Toisaalta tehokkuuden ja sujuvuuden nimissä pyrittiin tasapäistämään luokkia erilaisten 
luokitteluiden avulla, mutta samalla vaadittiin myös vammaisten lasten yhtäläistä mukana 
oloa yleisopetuksen luokissa (Kivirauma ym. 2006, 118). Emanuelsson (2001) on 
todennut, että homogeeninen luokka on mahdollinen vain luokittelun ja valikoinnin kautta 
(Kivirauma ym. 2006, 119). Tätä luokittelua ja valikointia käytetään edelleen paljon  siitä 
huolimatta, että Hargreaves (2009, 38) ihailee Suomen erityisen inklusiivista 
erityisopetuksen toteutusta. Todellisuudessa erityisluokille ohjattujen oppilaiden määrä on 
toistaiseksi kasvanut Suomessa (Saloviita 2006, 152; Kivirauma ym. 2006, 119). 
Jahnukainen (2006, 131) toteaa, että erityisoppilaiden määrä on kymmenkertaistunut yhden 
vuosikymmenen aikana. 
Erityisopetuksen rahoitus on ollut yksi inkluusion toteutumista hidastava tekijä. 
Aikaisemmin valtio myönsi kunnille rahoituksen erityisopetuksen järjestämistä varten 
yksikköhintoihin perustuvan laskentakaavan mukaan: rahoitusta saatiin vain 
erityisopetukseen siirretyille oppilaille. (Lehtisalo & Raivola 1999, 222). Tällainen 
käytäntö ei ollut omiaan edistämään inklusiivisia ratkaisuja. Uusi laki kunnan 
peruspalvelujen valtionosuudesta annettiin joulukuussa 2009 (Eduskunta 2009). Uuden 
käytännön mukaan oppilaiden siirtäminen erityisopetukseen ei tuota lisärahoitusta. 
Kivirauma ym. kiteyttävät (2006, 119), että inkluusio-keskustelu tai edes inklusiivinen 
politiikka ei merkitse inkluusion toteutumista käytännössä. Se edellyttää järjestelyjen 
kehittämistä suuntaan, jossa vaatimukset kohdistuvat yksilön sijasta yhteisöön, ja jossa 
 5 
 
katsotaan yksilön vahvuuksia tämän vammojen sijasta. Näihin tavoitteisiin voidaan pyrkiä 
esimerkiksi moniammatillisen yhteistyön ja vanhempien kanssa tehtävän yhteistyön kautta.  
(Opetusministeriö 2007.) Suomessa on jo aikaisemmin alkanut syntyä uudenlaisia 
ratkaisuja erilaisten oppijoiden tarpeiden kohtaamiseen, esimerkkinä samanaikaisopetus 
(Saloviita 2006, 155). Inkluusiopaineen ja toisaalta erityisoppilaiden määrän lisääntymisen 
myötä näitä ratkaisuja kokoamaan ja niiden käytännön toteuttamista varmistamaan on 
tarvittu systemaattisempaa lähestymistapaa.  
 
1.4 Erityisopetuksen strategiasta opetussuunnitelmamuutokseen 
Joukko Suomen kuntia alkoi vuonna 2004 yhdessä pohtia mahdollisia tapoja järjestää 
erityisopetusta uudelleen. Opetusministeriön kanssa käydyn dialogin lopputuloksena nämä 
niin sanotut kymppikunnat tekivät Opetusministeriölle vuonna 2006 loppuraportin, jossa 
ehdotettiin uusia toimintamalleja. (Salo 2010, 6.) Tämän jälkeen alkaneiden 
erityisopetuksen kehittämistyöryhmäkokoontumisten pohjalta Opetusministeriö julkaisi 
Erityisopetuksen strategian vuonna 2007.  (Opetusministeriö 2007). Uusi strategia korostaa 
erityisesti ennaltaehkäiseviä ja varhaisia tukitoimia. Se sisältää mm. ehdotuksen uudesta 
tukirakenteesta ja muista tavoitteiden vaatimista käytännön toimista. Erityisopetuksen 
strategian myötä aikaisemmasta kaksiportaisesta tukijärjestelmästä tulee kolmiportainen. 
Yleisen ja tehostetun tuen väliin otetaan uusi termi ja tukimuoto: tehostettu tuki. Sen 
toteutuskeinoina mainitaan eriyttäminen, tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, 
oppilashuolto ja samanaikaisopetuksen eri muodot. Tehostetulla tuella tarkoitetaan 
ennaltaehkäisevien tukitoimenpiteiden tehostamista määrällisesti ja laadullisesti, sekä 
opetuksen järjestämistä riittävän pienissä opetusryhmissä. (Opetushallitus 2010a.)  
Erityisopetuksen strategiaan pohjautuva laki perusopetuslain muuttamisesta annettiin 
kesällä 2010. Lakimuutoksella halutaan varmistaa oppilaiden oikeus suunnitelmalliseen, 
varhaiseen ja ennalta ehkäisevään oppimisen ja koulunkäynnin tukeen. Myös 
oppilashuoltoa, oppilaiden henkilötietojen käsittelyä, salassapitoa ja luovuttamista 
koskevia säännöksiä on täydennetty. Perusajatuksena on erityisoppilaiden integroiminen 
yleisopetukseen. Päätöksen erityisopetukseen siirrosta tekee opettaja pedagogisin perustein 
yhdessä oppilashuoltohenkilöstön kanssa. (Opetushallitus 2010b.) Merkille pantavaa on, 
että lain sisältö on hyvin pitkälle kymppikuntien tekemän loppuraportin ehdotuksen 
mukainen (Salo 2010, 7). Uuden lain pohjalta tehty muutos Esi- ja perusopetuksen 
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opetussuunnitelmien perusteisiin puolestaan ilmestyi saman vuoden syksyllä. Opetuksen 
järjestäjät ohjeistettiin ottamaan uusi opetussuunnitelma käyttöönsä 1.1.2011, kuitenkin 
viimeistään 1.8.2011. (Opetushallitus 2010b.) Opetussuunnitelmien muutosten vaatimat 
toimenpiteet koulujen käytännön tasolla olivat siis erittäin ajankohtaisia, kun tutkimukseni 
aineiston rehtoreita haastateltiin syksyllä 2010. 
 
1.5 KELPO-hanke 
POP-ohjelma (Perusopetus paremmaksi) liittyy hallituksen tavoitteisiin parantaa yleisesti 
koulutuksen, ja erityisesti perusopetuksen laatua. Ohjelma toteutuu vuosina 2008 2011. 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2010.) Osana tätä ohjelmaa syntyi KELPO-hanke. 
(Lyhenne KELPO muodostuu seuraavista sanoista: KE = kehittäminen, L = laatu ja PO = 
perusopetus.) Opetushallituksen koordinoima KELPO, kansallinen tehostetun ja erityisen 
tuen kehittämistoiminta, käynnistyi vuoden 2008 keväällä viemään uutta Erityisopetuksen 
strategiaa kuntiin. Aluksi mukana oli 233 kuntaa. (Opetushallitus 2010). Tämä 
koulureformi on yksi laajimmista ja kaikkein nopeimmalla aikavälillä Suomessa 
toteutetuista hankkeista (J. Hautamäki henkilökohtainen tiedonanto 17.11.2010). 
Hankkeeseen liittyvästä koulutuksesta vastaa Jyväskylän täydennyskoulutuskeskus, ja 
kehittävästä arvioinnista Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus. 
KELPO-hankkeen tavoitteena on ennakoida lakimuutosta ja vakiinnuttaa uuden linjauksen 
mukaisia rakenteita ja toimintatapoja kuntatasolle. Opetus tulee järjestää 
lähikouluperiaatteen mukaisesti, ja erityisenä painopisteenä on ennaltaehkäisevä ja 
varhainen tuki. Strategian myötä opetuksen tuki muuttui kolmiportaiseksi: yleisen ja 
erityisen tuen väliin tuli tehostettu tuki. Yleistä, kaikille oppilaille kuuluvaa tukea tulee 
tehostaa, ja tehostetun ja erityisen tuen muotoja vahvistaa. (Opetushallitus 2010a.) 
 
1.6 Pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkosto 
Opetushallituksen aloitteesta KELPO-hanketta täydennettiin vuonna 2010 viidellä 
alueellisella kehittämisverkostolla, joista yksi toimii pääkaupunkiseudulla. Tähän 
Pääkaupunkiseudun erityisen ja tehostetun tuen kehittämisverkostoon kuuluvat Helsingin, 
Espoon, Vantaan ja Kauniaisten opetustoimet sekä Helsingin yliopiston Koulutuksen 
arviointikeskus. (Koulutuksen arviointikeskus 2010.) Kehittämisverkostoa koordinoiva 
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kunta on Espoo. Kunnat jättivät marraskuussa 2009 Opetushallitukselle yhteisen 
hankehakemuksen, jossa he sekä selvittivät kunkin kunnan lähtötilanteen, tavoitteet sekä 
suunnitelman kehittämisverkoston toiminnasta. Kehittämisverkoston toiminnasta 
vastaamaan perustettiin ohjausryhmä, jonka osallistujat määrittelee kuntien opetustoimen 
johto. Ohjausryhmän alaisuuteen perustettiin kehittämisryhmä, joka koostuu kuntien 
virastotason ja koulujen asiantuntijoista, koulutuksen arviointikeskuksen edustajista sekä 
opettajankoulutuksen edustajista. Molemmissa on mukana myös ammattiyhdistyksen 
edustus. (Hankehakemus, liite 1.) 
Pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkostoon  jota jatkossa 
kutsun myös lyhyemmin kehittämisverkostoksi, verkostoksi tai PKS-verkostoksi  kuuluu 
yhteensä 22 koulua yhteistyökunnista.  Käytännössä suurin osa kehittämisverkostotyöhön 
osallistuvista kouluista on niin sanottuja pilottikouluja. Näillä kouluilla on kullakin oma 
pilottiprojektinsa; ne kehittävät hyviä käytänteitä esimerkiksi esi-, alku- tai 
samanaikaisopetuksen tiimoilta. (Koulutuksen arviointikeskus 2010.) Jotkut pilottikoulut 
ovat lisäksi osaamiskeskuksia.  
Kyseessä on määräaikainen projekti, jonka aikana pyritään luomaan toimiva verkosto 
osaamisen ja tiedon jakamista varten. Tavoitteena on antaa kouluille valmiuksia vastata 
perusopetussuunnitelmien muutosten toteutukseen, kehittää ja jakaa opetusta tukevia uusia, 
innovatiivisia toimintamalleja ja käytänteitä. (Koulutuksen arviointikeskus 2010.) 
Hankehakemuksessa (liite 1) tavoitteena korostetaan suunnitelmallisuuden, vaikuttavuuden 
ja yhteisöllisyyden kehittämisen kautta tavoiteltavaa jaettua osaamista, uusia 
toimintamalleja ja rakenteita osaksi yhteistä pääomaa. Yhdeksi käytännön jakotavaksi 
mainitaan enchmarking , koulujen välinen vieraileminen hyvien pedagogisten 
käytänteiden mallintamisen merkeissä. Keskeisenä kehittämistyön käytännön kohteina 
hankehakemuksessa mainitaan: 
 1) koulujen ja opettajan pedagogiset käytännöt: eriyttäminen, tukiopetus, ohjeiden 
antaminen, arviointi, joustavat ryhmittelyt, tiimiopettajuus tai oppimisympäristön 
kehittäminen 
2) opettajan menetelmät ja työvälineet oppilaan oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin oppilaan omista lähtökohdista. 
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Tavoitteena on myös luoda ja määritellä yhteiset vaikuttavuuden kriteerit, joita voitaisiin 
soveltaa valtakunnallisesti. 
Pilottikouluille järjestettiin vuoden 2010 aikana neljä koulutuspäivää, joista ensimmäinen  
niin sanottu Kick off -päivä  oli maaliskuun lopussa. Kaikille pääkaupunkiseudun 
kouluille järjestettiin 5 koulutuspäivää. Koulutuspäivien kouluttajina toimi sekä 
pilottikoulujen opettajia ja rehtoreita sekä Helsingin yliopiston koulutuksen 
arviointikeskuksen tutkijoita. Pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkosto ja Oppilashuollon kehittämisverkosto järjestivät marraskuussa Opi- ja 
kasva messut (Opi- ja kasva messut 2010.) 
Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus  jonka johtajana on professori Jarkko 
Hautamäki  on hankkeessa mukana asiantuntijaosapuolena, joka tuo kehittämistoimintaan 
tieteellistä osaamista. Sen tavoitteena on verkoston toiminnan ymmärtäminen ja 
selittäminen.  (Koulutuksen arviointikeskus 2010.) Käytännössä tutkijat ovat tutustuneet 
verkoston näkyvään toimintaan, tutustuneet asiakirjoihin, vierailleet pilottikouluilla, 
havainnoineet ja haastatelleet toimijoita eri tasoilla . Yhtenä 
osana tätä toimintaa tehtiin kaikkiaan 20 pilottikoulun rehtorin/apulaisrehtorin haastattelut. 
(T. Hilasvuori 2.11.2010 henkilökohtainen tiedonanto.) Nämä haastattelut olen saanut 
käyttööni pro gradu -tutkielmaani varten Koulutuksen arviointikeskukselta. Pro gradu -
tutkielmani on siis yksi KELPO-hankkeen tai KELPO- johdannaisten hankkeiden 
innoittamana tehdyistä opinnäytetöistä. 
 
1.7 Tutkimuksen eettisyys 
Eettisesti hyvä tutkimus toteutuu, kun tutkimuksenteossa noudatetaan hyviä tieteellisiä 
käytäntöjä. Omassa tutkimuksessani pyrin noudattamaan tieteellisten menettelytapojen 
linjauksia, jotka Opetusministeriön asettama tutkimuseettinen neuvottelukunta on laatinut 
(Hyvä tieteellinen käytäntö ja sen loukkausten käsitteleminen, 2002, 5). Tutkimuksen 
lähtökohtana tulee aina olla ihmisarvon kunnioittaminen.  (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 
2009, 23-25). Koska en kerännyt aineistoa itse, haastattelutilanteista sopimiseen ja 
haastatteluiden toteuttamiseen liittyvät eettiset kysymykset eivät ole oman 
tutkimusprosessini kannalta erityisen oleellisia. Luottamuksellisuutta ja aineiston 
käyttötarkoitusta koskevat lupaukset sen sijaan sitovat yhtä lailla aineiston kerännyttä kuin 
sitä käyttävää tutkijaa (Kuula & Tiitinen 2010, 450). Saadakseni haastatteluaineiston 
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käyttööni sitouduin salassapitosopimukseen. Salassapitosopimus edellyttää, etten käytä 
aineistoa muuhun kuin sopimuksen mukaisiin tarkoituksiin, toisin sanoen pro gradu -
tutkielmaani varten.  
Myös tutkimuksen eettisyyden periaatteet säätelevät sitä, miten voin aineistoa 
tutkimuksessani käyttää. Anonyymisyyden etiikka estää esittämästä tuloksia siten, että 
yksittäiset kohteet voidaan tunnistaa (Uusitalo 1991, 31-32). Kuulan ja Tiitisen (2010, 452) 
mukaan aineisto anonymisoidaan poistamalla tunnistetiedot. Sekä rehtoreiden että kuntien 
tunnistamista olen pyrkinyt estämään korvaamalla kertomuksissa esiintyvät hankkeiden, 
kuntien ja ihmisten nimet X:llä. Joidenkin kertomusten käytöstä suorina lainauksina olen 
luopunut kokonaan juuri tunnistettavuuden riskin vuoksi. Ensimmäisenä harkitsemastani 
kerronnallisen tutkimuksen metodista jouduin luopumaan samasta syystä (ks. alaluku 3.3.1 
Analyysitavan etsintää ja aineiston rajausta). Eettisyyden periaatteen vuoksi en myöskään 







2 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys 
Aloitan tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen rakentamisen koulunmuutosteorioista. 
Rehtorit ovat aineistoni informantteja, joten tarkastelen erityisesti heidän asemaansa 
koulun kehittämisessä. Pohdin myös rehtorin ammatillista asiantuntijaroolia ja siihen 
liittyvää diskurssin käsitettä. Tästä siirryn verkostokehittämiseen. Valotan 
verkostoajattelun taustaa, ja lähestyn koulujen verkostoitumista eri näkökulmista. Lopuksi 
kuvaan rehtoreiden haasteita verkostokehittämisessä. 
 
2.1 Koulun muutos 
Koulu ovat instituutio, joka heijastaa yhteiskunnan taloudellisten, poliittisten, tieteellisten 
ja oikeudellisten instituutioiden tarpeita (Olson 2003, 275). Instituutiossa sosiaalinen 
rakenne rakentuu jäykkien roolien, sääntöjen ja dokumentointikäytäntöjen kautta. Koulu 
vastustaa muutosta institutionaalisen luonteensa vuoksi. Koulureformialoitteet joutuvat 
kohtaamaan historiallisesti kehittyneen institutionaalisen muodon realiteetit  usein 
huonoin tuloksin (Olson 2003, 28, 171). Esimerkkinä Olson (mts. 16-20)  kuvaa monia 
koulureformiyrityksiä, joilla on saattanut olla paikallista ja väliaikaista vaikutusta, mutta 
pitkäaikaisia muutoksia ei ole saavutettu.  
Kestävän muutoksen tuottaminen koulussa on vaikeaa, jos sitä ei kytketä olemassa oleviin 
käytäntöihin (Olson 2003, 42).  Koulureformia ajatellaan usein kysymyksenä paremmista 
pedagogista käytännöistä ja korkeammista standardeista, mutta Olson (mts. 170) korostaa, 
että muutos pedagogisissa käytänteissä ja tuloksissa on heijastusta institutionaalisista 
muuttuvista käsityksistä ja tavoitteista. Pidemmällä aikavälillä katsottuna koulun muutos 
on tapahtunut sosiaalisten järjestelyiden muutoksena, joihin opettajat ovat mukautuneet 
pedagogisin muutoksin  ei päinvastoin. Oppimista nimenomaan koulussa leimaa se, että 
vastuu oppimisesta siirtyy oppijalta kouluinstituutiolle. Juuri tämä seikka kuvaa Olsonin 
(mts. 178) mielestä olennaisella tavalla instituution käsitettä. Koulujen sitoutuminen 
tiettyjen tavoitteiden opettamiseen tekee niistä kaikista enemmän tai vähemmän 
samanlaisia. Tämä institutionaalinen tosiasia vastustaa uudistusyrityksiä.  
Koulussa kohtaavat niin yksilöiden toimijuus, paikallinen kulttuuri kuin institutionaalinen 
normatiivisuus (Olson 2003, 294). Olson (2003, 8, 29, 73) väittää, että kyvyttömyys tehdä 
ero yksilöiden ja instituutioiden välillä on aiheuttanut tämänhetkisen ristiriitaisten 
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vaatimusten sekamelskan nykyisissä koulureformiehdotuksissa. Osa muutosliikkeistä 
korostaa yksilön uskomusten ja ymmärryksen tärkeyttä, kun toiset painottavat formaalisen, 
institutionaalisen tiedon merkitystä. Jos institutionaalinen näkökulma rajoitetaan 
pedagogiseksi, institutionaaliset rakenteet jäävät huomioimatta. Sama pätee päinvastoin. 
Olson (2003) korostaa läpi kirjansa institutionaalisten oikeuksien ja velvollisuuksien, 
sääntöjen ja tavoitteiden selkeyttämisen merkitystä koulureformin onnistumisen 
edellytyksenä. Näiden asioiden pohtiminen jää hyvin teoreettiselle tasolle; miten ratkaista 
koulureformi käytännössä jää lukijan haasteeksi. 
Simola, Rinne ja Kivimaa (2002) ovat pitkälti samoilla linjoilla kuin Olson (2003). He 
tuovat koulureformikeskusteluun ajatuksen koulun dekontekstualisoitumisesta väittäen, 
että  Suomessa on tapahtunut koulun dekontekstualisoitumista (Simola ym. 2002, 258). 
Tämä tarkoittaa sosiaali-historiallisen, kulttuurisen ja institutionaalisen viitekehyksen 
katoamista kasvatuksellisesta diskurssista  koulun irrottamista kontekstistaan. Koulua 
yritetään uudistaa unohtamalla samalla sen koulumuotoisuus. T
johtanut aliarvioimaan pysyvien järjestelmien muutosvastaisuutta. 
Bourdieu ja Wacquant (1995, 75, 238-239) puhuvat sosioanalyysista tarkoittaen 
sosiologista tutkimusta, joka pyrkii paljastamaan instituutioihin sisältyvät tiedostamattomat 
toimintaedellytykset. Jos unohdetaan sosioanalyysi eli todellisen toiminnan rajojen 
määritteleminen, on helppoa tehdä lupauksia koulu-uudistuksista.  
Fullan (1994, 33) näkee tarkoituksellisen muutoksen opetuksen uutena normina siitä 
huolimatta, että koulu on luoteeltaan pikemminkin vanhaa säilyttävä kuin uutta luova 
(Fullan 2001, 16). Muutosta tulee tarkastella suhteessa niihin arvoihin, päämääriin ja 
tuloksiin, joita se palvelee. Usein muutosta on kuitenkin vaikeaa arvioida, koska sen 
retoriikka ja realiteetti eroavat toisistaan (Fullan 2001, 9). Hargreaves ja Fink (2006, 1, 4) 
toteavat, että koulu-uudistuksessa vain sen ehdottaminen on vaivatonta; sitä on työlästä 
panna täytäntöön ja äärimmäisen vaikeaa saada pysyväksi. Fullan (2001, 173) kuvaa, miten 
epäonnistuneet uudistusyritykset jättävät jälkeensä sekä uupuneita opettajia että ilotonta 
oppimista  motivoituneetkin rehtorit ja opettajat 
ottavat muutosaloitteet vähemmän vakavasti tulevaisuudessa. 
Usein muutosta yritetään saada aikaan epärealistisen lyhyellä aikavälillä. Liian usein on 
 (Reeves 2009, 237). Koulureformien tutkimus 
osoittaa, että uudistukset harvoin toteutuvat tarkoituksen mukaisesti (Fullan 2001, 10). 
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Rakenteiden muutos ei vielä tarkoita sitä, että käytänteet todella muuttuvat (Fullan 1994, 
80). Fullan kuitenkin painottaa, että tapa, jolla muutosta viedään läpi, on määräävin tekijä 
sen onnistumisessa. Siitä huolimatta muutos on harvoin pysyvää (Fullan 2005, 6). 
Oleellinen haaste on saada aikaa (yhteis)ymmärrys siitä, minkä pitäisi muuttua, ja miten se 
parhaiten tapahtuu  
toisiaan muokkaavassa vuorovaikutuksessa (Fullan 2001, 8). 
Fullan (2001, 96, 98) korostaa, että koulutuksellinen muutos epäonnistuu osittain siksi, että 
sen suunnittelijoilla on vääriä oletuksia, ja osittain sen kompleksisuuden vuoksi. 
Muutokseen sitoutuminen ei riitä, jos ei ole tietoa ja taitoa työstää muutosprosessia. Yksi 
pääsyistä muutoksen epäonnistumiselle on reformin päättäjien ja suunnittelijoiden 
tietämättömyys muutoksen täytäntöön panijoiden kohtaamista todellisista haasteista. 
Päättäjät esittävät muutosta antamatta keinoja paikallisten haasteiden tunnistamiseen ja 
kohtaamiseen  ymmärtämättä muutoksen kannalta keskeisten toimijoiden arvoja, 
ajatuksia ja kokemuksia. Kasvatuksellinen muutosprosessi voi onnistua vain, kun osataan 
ottaa huomioon muutoksen keskiössä olevien toimijoiden moninaiset todellisuudet. Fullan 
(mts. 95, 104) toteaa, että kyvyttömyys kaikkien tilanteiden muuttamiseen ei tarkoita sitä, 
ettei mitään voisi muuttaa; muutos on mahdollinen. Myös Reeves (2009, 252) uskoo 
vakaasti muutoksen mahdollisuuteen edellyttäen, että olosuhteet rakennetaan oikein. 
Hargreaves ja Fink (2006, 9) esittävät, että uusia sukupolvia muokkaavaa koulutusta tulisi 
katsoa pitkän aikavälin yrityksenä, pitkän aikavälin tavoittein. Taustalla on ajatus 
kestävästä kehityksestä myös laajemmassa, ekologisessa merkityksessä. Ulkoisesti 
pakotetut lyhyen aikavälin tavoitteet ovat ristiriidassa muutosten pitkäaikaisen kestävyyden 
kanssa. Hargreaves ja Fink (mts. 252) korostavat olevansa tässä asiassa eri linjoilla 
Fullanin (2005, 24-25) kanssa, jonka uskoo myös lyhyen aikavälin tavoitteisiin. Silti myös 
Fullan (2005, 13-14) näkee kestävyyden kaikkein kriittisimpänä asiana muutoksessa. Hän 
tuo esiin kahdeksan muutoksen kestävyyden edellytystä. Yksi kestävyyden edellytyksistä 
on verkostoituminen, johon palaan tarkemmin alaluvussa 2.2.2 Verkostoituminen koulun 
kehittämisessä. 
Fullan (1994, 19, 102) korostaa muutoksen loputonta prosessinomaisuutta. Muutoksen 
tulisi olla elämäntapa  ei vain uuden koulutuspoliittisen ohjelman toteuttamista. Kyky 
kohdata muutoksia on olennaisen tärkeää. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että tulisi 
suosia monia, toisistaan irrallisia ja päällekkäisiä muutoshankkeita. Tämä on kouluissa 
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kovin yleisestä, ja usein se saa aikaan uupumista ja turhautumista muutoksen sijaan (mts. 
71).  Pinnallinen sopeutuminen ja jatkuvasti muuttuvat kehittämishankkeet on korvattava 
ohjelman johdonmukaisuudella ja syvällä tarkoituksen tunteella (Fullan 2001, 27). 
Toisaalta muutos tarkoittaa aina epävarmuutta. Fullanin (1994, 37, 40) mukaan 
epävarmuuden ja riskien sietäminen on oleellista silloin, kun halutaan oppia uutta. Hän 
lainaa Rosenholtzia (1989) todeten, että luovaa läpimurto ei tapahdu suoraviivaisesti: sitä 
edeltävät erilaiset hämmennyksen, sekaannuksen ja stressin vaiheet. Kompleksisuus liittyy 
aina muutokseen: yllättäviä tekijöitä on paljon, ja jokainen uusi muuttuja poikii uusia, 
ennalta aavistamattomia seurauksia. Tästä syystä yksittäisiin tekijöihin perustuvat 
muutosteoriat väistämättä epäonnistuvat (Fullan 2001, 93).  
Järjestelmän rakenteet määrittelevät tilan, jossa muutos ylipäätänsä on mahdollinen. Fullan 
(1994, 24, 63-67) painottaa kuitenkin, että järjestelmät eivät muuta itseään; ihmiset 
muuttavat niitä. Jokainen voi olla muutosagentti, eikä yhteisöllistä oppimista voi tapahtua 
ilman yksilön oppimista. Oleellinen kysymys on, miten saada ihmiset sitoutumaan 
muutokseen. Yhteisesti jaetun merkityksen omaksuminen on koulureformin onnistumisen 
ensimmäinen edellytys (Fullan 2001, 46). Toimijoiden tulee tietää, mistä on kyse, mihin 
pyritään ja miksi. Fullan (mts. 77) varoittaa väärän selkeyden vaarasta: jos reformi 
tulkitaan liian yksinkertaisesti tai pinnallisesti, tarkoitettu muutos ei voi toteutua. Ehdotettu 
muutos ei koskaan ole sen enempää kuin miksi muutosta toteuttavat ihmiset sen 
ymmärtävät. Jos muutos ymmärretään vain pinnallisesti, opettajat saattavat helposti kokea 
jo toimivansa uudistuslinjan mukaisesti, vaikka todelliset uskomukset ja opetusstrategiat 
jäävät ennalleen.  Myös jaettu omistajuus on tärkeää muutosprosessissa. Omistajuus syntyy 
Fullanin (2001, 81) mukaan selkeyden, taidon ja sitoutumisen tunteiden kokemisesta.  
Deci (2009, 244-246) toteaa, että koulureformin onnistumisen edellytyksenä on 
psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen. Näitä ovat yhteyden, tehokkuuden ja 
toimijuuden tarpeet. Tehokas muutos organisaatioissa tapahtuu siinä määrin kuin 
organisaation ihmiset ovat sisäistäneet sen tärkeyden. Sisäistäminen tapahtuu, kun sekä 
muutoksen luonne että sitä läpivievä prosessi tukevat ihmisten pätevyyden, autonomian ja 
liittymisen tarpeiden täyttymistä (Baard ym. 2004). Opettajien ja rehtoreiden tulee sisäistää 
muutoksen vaatimat uudet rakenteet, ja viedä ne käytäntöön oppilaiden pariin (Deci 2009, 
245-246). Rakenteella ei tässä tarkoiteta kontrollia, vaan tietoa käyttäytymisen ja 
seurauksien yhteydestä. Kun uusia rakenteita implementoidaan toimijoiden autonomiaa 
tukevalla tavalla, uudistuksen onnistumisen todennäköisyys kasvaa. Koulujen 
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henkilökunnan tulee voida tuntea vapaata tahtoa, valinnan mahdollisuutta ja tehokkuutta 
viedessään reformia eteenpäin. 
Usein koulu-uudistukset nousevat poliittisista aloitteista. Tämä on ongelmallista, koska 
todellisuudessa kasvatustavoitteiden toteuttamista ei voida säädellä pelkin määräyksin; ne 
edellyttävät taitoja, luovaa ajattelua ja asialle omistautunutta toimintaa.  Monia käytännön 
järjestelyjä ei voida ratkaista ennakolta. Koska olosuhteet muuttuvat yllättäen ja jatkuvasti, 
tarvitaan tutkivaa ja ongelmia ratkaisevaa työtapaa. Uusin tilanteisiin vaadittavia 
toimintatapoja ihmiset oppivat parhaiten vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Fullan 1994, 
44-54.) Eristäytyneet organisaatiot eivät kehity; sen sijaan tuen ja tiedon hakeminen 
ulkoapäin ovat kehittymisen ja menestymisen edellytyksiä. Yhteydet lähiorganisaatioihin 
ovat oleellisia. Viisas organisaatio hyödyntää sekä sisäpuolellaan että ulkopuolellaan 
olevaa tietoa. (Fullan 1994, 126-130.)    
Vastakkainasettelua top-down - tai bottom-up  -lähestymistapojen välillä on pyöritelty 
pitkään. Levinin (2009, 259) mukaan 1980-luvun epäonnistuneet koulureformiyritykset 
todistavat, että systeemin ulkopuolelta tulevat hyvätkään ratkaisut eivät toimi. Vuonna 
1994 (s. 64-69, 82) Fullan kirjoittaa, että muutoksessa sekä keskushallinnolla että 
paikallisyksiköillä on oma roolinsa; ne tarvitsevat toisiaan. Koulun kehittämisen 
onnistuminen riippuu osaltaan siitä, tukevatko nämä osapuolet toisiaan, vai onko kyse 
vastakkainasettelusta. Muutosta tukeva vuoropuhelu on molemmansuuntaista. 
Keskushallinnosta katsottuna ei päästä käsiksi todellisiin käytännön ydinongelmiin, kun 
taas paikallisen tason itsenäiset muutosyritykset usein hajoavat käsiin. Vuonna 2009 Fullan 
(s. 282) vakuuttaa edelleen, että sen enempää pelkkä ylhäältä toimeenpantu kuin pelkkä 
ruohonjuuritasoltakaan lähtevä uudistus ei voi onnistua  tarvitaan näiden kahden 
lähestymistavan joustavaa yhdistelmää. Jos reformi tulee hallituksen tyrkyttämänä, 
paikalliset eivät koe sitä omakseen. Jos se lähtee liikkeelle paikallisesti, sitä on vaikeaa 
saada pysymään suunnassaan. 
 
2.1.1 Rehtorit avainasemassa koulun kehittämisessä 
Jotta kouluinstituutio muuttuisi, myös koulujen henkilökunnan tulee muuttua. 
Avainasemassa on koulujen johto. Fullan (2005, 3, 27) painottaa, että johtajuus  ei 
 on avainasemassa kestävässä muutoksessa. Systeemit muuttuvat hänen 
mukaansa vain, jos on riittävästi systeemiajattelijoita johtajina. Spillane (2009, 201) 
 15 
 
korostaa koulun johdon roolia erityisesti ulkoapäin tulevien uudistusvaatimusten 
implementaatiossa eli täytäntöönpanossa (Berman & McLaughlin 1977, Fullan 2007). 
Käytännössä rehtori on portinvartijan asemassa; hän on välittäjänä opettajien ja koulun 
ulkopuolelta tulevien ideoiden ja toimijoiden välillä (Fullan, 2001, 137). 
Hargreaves ja Fink (2006, 1) sälyttävät rehtoreiden harteille melkoisen vastuun sanoen 
koulureformin pysyvyyden pitkälti riippuvan onnistuneesta johtamisesta. He korostavat 
kestävän kehityksen periaatteita sekä onnistuneessa johtajuudessa että koulu-uudistuksessa. 
Kestävyyden seitsemän periaatetta ovat syvyys, pituus, leveys, oikeudenmukaisuus, 
moninaisuus, neuvokkuus ja säilyttäminen. Hargreaves ja Fink (2006, 256-265) esittelevät 
myös viisi käytännön toimintatapaa, joiden avulla kestävyys saavutetaan. Näitä ovat 
aktiivisuus, tarkkaavaisuus, kärsivällisyys, läpinäkyvyys ja suunnittelu. 
Kestävä johtajuus on  
- aktiivista. Se sitoutuu ympäristöönsä jämäkästi. Se ei vain ota vaikutteita vastaan 
muilta, vaan vaikuttaa myös itse esimerkiksi ammatillisen verkostautumisen kautta.  
- tarkkaavaista. Se ohjaa ympäristöään pitäen huolta siitä, että ympäristö on toimiva, 
eikä heikentymisen merkkejä näy. 
- kärsivällistä. Se lykkää tyydytyksen tunnetta sen sijaan että hakisi välittömiä 
ratkaisuita. 
- läpinäkyvää. Se on avointa tarkastelulle. Se kutsuu vuorovaikutukseen, eikä sillä 
ole tarvetta peittää sen enempää voittoja kuin häviöitäkään. 
- suunnittelevaa. Se on yksilöllisesti suunniteltu, ja luo systeemejä persoonallisten 
ihmisten käytettäväksi muodossa, joka soveltuu inhimilliselle suorituskyvylle. 
Fullan (1994, 107) toteaa, että johtajan tulevaisuuteen tähtäävä työ on 
oppimisorganisaation rakentamista. Fullan ja Hargreaves (1999, 97) puolestaan kehottavat 
rehtoreita ennen kaikkea tukemaan opettajia uusien kollegiaalisten yhteistyösuhteiden 
etsimisessä. Myös yksi Fullanin (2001, 146, 150) kuudesta ohjenuorasta rehtoreille on 
uusien yhteistyösuhteiden rakentaminen.  Koulujen on yhdistettävä yksilöllinen kehitys ja 
koulujen väliset ammatilliset yhteisöt. Myöhemmin Fullan (2005, 11) korostaa onnistuneen 
muutoksen riippuvan pitkälti koulujen ja alueiden johdon kyvystä olla vuorovaikutuksessa 
muiden koulujen ja alueiden kanssa oppiakseen toisiltaan. 
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2.1.2 Rooli ja diskurssi koulun kehittämisessä 
Olson (2003, 41) toteaa, että ammatillinen rooli koulussa on selkeästi määritelty 
oikeuksineen ja velvoitteineen. Asiantuntijuus vaatii oman alueen erityistiedon 
hallitsemista. Ammattiroolissaan ihminen pyrkii käyttäytymään roolin vaatimien normien 
mukaisesti, ja rooliin sujahtaessaan yksilöstä tulee osa instituutiota (mts. 94-95). Henkilö ei 
ole institutioonalisessa roolissa persoonallisena yksilönä, vaan tietyn roolikategorian 
edustajana, jolta kyseinen rooli edellyttää määrättyjä ominaisuuksia ja kompetenssia ja 
toisaalta antaa tiettyjä valtuuksia. Näin rehtoreita voi katsoa nimenomaan heidän 
ammatillisesta rehtorinroolistaan käsin. Byrokraattisissa konteksteissa instituutio 
tarkoituksellisesti määrittelee roolit ja säännöt, ja saa ihmiset noudattamaan niitä. Rooli 
pikemminkin määrittelee ihmisen kuin toisin päin. (Olson 2003, 104.) Nelson (2004, 106) 
ymmärtämistä erilaisissa kulttuurisesti määritellyissä instituutioissa ja ympäristöissä.  
Olsonia (2003, 94-95) tulkiten esitän, että tietyn roolikategorian edustajana oleminen 
edellyttää myös tietynlaista puhetta. Rehtoreita voidaan katsoa koulumaailman 
asiantuntijoita. Näin heidän puhettaan voidaan pitää arvovaltaisena asiantuntijapuheena eli 
diskurssina. Arvovaltainen kielenkäyttö ei ole pelkkää puhetta, vaan kyse on myös 
todellisuuden sosiaalisesta rakentumisesta, jossa kielellinen merkitys ja kielen käyttö 
lomittuvat. Mikään diskurssi ei kuvaa todellisuutta vaan pikemminkin sitä, miten asioista 
tulee puhua. 
ilmaistuna. (Simola 1995, 280-281). Myös Salo (2008, 72-73) erottaa  institutionaalisen 
keskustelun arkipuheesta. Institutionalisoituessaan keskustelu noudattaa erityisiä kyseisen 
konvention vaatimia sääntöjä ja normeja. Keskustelu kulkee sovituissa rajoissa, ja 
poikkeama huomataan heti. 
Simola (1995, 281) pohtii arvovaltaisen asiantuntijapuheen ja totuuden välistä suhdetta 
jakamalla sen vaikutukset kolmeen eri osa-alueeseen. Tietoefekti määrittää tärkeän ja 
kiinnostavan. Se määrittelee myös, mistä pitää puhua ja mistä vaieta, jos haluaa tulla 
otetuksi vakavasti tietyllä diskursiivisella kentällä. Toisin sanoen se määrittelee, keitä 
pidetään arvovaltaisina puhujina. Totuuspuheen valtaefekti oikeuttaa käytännön ratkaisuja 
 jopa ilman perusteluja. Subjektiefekti puolestaan määrittää identiteettiä ja ymmärrystä 
omasta roolista. Esimerkkinä tästä Simola nostaa esiin Popkewitzin (1991, 216) 
tutkimuksen: koulureformeihin liittyvällä totuuspuheella on taipumus muodostua osaksi 
opettajien ammatillista identiteettiä huolimatta siitä, miten he todellisuudessa suhtautuvat 
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uudistuksiin. Simolan pohdintaan (1995, 281) nojaten voidaan ajatella, että myös 
rehtoreiden koulureformitodellisuus rakentuu diskursiivisesti.  
 
2.2 Verkostokehittäminen 
2.2.1 Verkostoajattelun taustaa 
Verkostojen käyttäminen tiedon levittämisessä ei ole uusi keksintö; sitä on käytetty kautta 
aikojen. Esimerkiksi apostoli Paavali käytti hyväkseen laajaa sosiaalista verkostoaan 
viedäkseen eteenpäin sanomaa Kristuksesta. Hän myös loi ensimmäisten kristillisten 
seurakuntien välille toimivan, monimutkaisen verkoston, jonka avulla pieni, juutalaisista 
eronnut kapinallisten lahko aikanaan levisi ympäri maailmaa (Barabási 2002, 11-12).  
Varsinainen verkoston käsite tuli kuitenkin käyttöön vasta 1800-luvun puolivälistä lähtien. 
Erityisesti rautateiden ja puhelinyhteyksien kehittymisen myötä verkostoituminen on tullut 
yhdeksi tavaksi hahmottaa ympärillämme olevaa yhteiskuntaa. Vaikka nykymaailmaa ei 
mitenkään voi hahmottaa vain yhden käsitteen pohjalta, verkosto on vakiintunut 
metaforaksi, joka hyvin kuvaa tämän päivän organisaatioita ja teknologiaa (Eriksson 2009, 
7, 26, 35). Merkityksellistä verkostossa ovat suhteet ja yhteydet. Castells (1996, 470) 
määrittelee verkoston joukkona toisiinsa liitettyjä solmuja. Solmut ovat verkoston 
risteyskohtia. Mitä solmut käytännössä ovat, riippuu verkoston luonteesta. Ne eivät ole 
merkityksellisiä itsenäisinä, vaan osana koko verkostoa eli laajempaa kokonaisuutta 
(Eriksson 2009, 8). Eriksson (mts. 36) toteaa, että verkosto kiinnittää huomion 
vuorovaikutukseen ja kommunikaatioon. 
Verkostoilla on periaatteessa loputon laajenemisen mahdollisuus (Castells 1996, 470). 
Edellytyksenä on yhteinen kommunikaatiokoodi: esimerkiksi arvot tai tavoitteet. 
Verkostomainen sosiaalinen rakenne on dynaaminen, avoin systeemi, joka mahdollistaa 
innovaatioita tasapainoaan menettämättä. Uusien mahdollisuuksien luomista tapahtuu 
nimenomaan verkoston sisällä; verkoston ulkopuolella selviäminen puolestaan on vaikeaa 
(mts. 171). Jo verkoston laitamille joutuminen voi merkitä sitä, ettei enää saa ääntään 
kuuluviin. Castells (mts. 348) toteaa, että verkoston reunoille joutuessaan sekä asiat että 
ihmiset menettävät näkyvyytensä ja vaikutusmahdollisuutensa. Castells (mts. 374) 
määrittelee verkoston rajat  vaikkakin hieman epämääräisesti - sen sijaan Barabási (2002) 
ei katso rajan määrittelyä tarpeelliseksi. Boltanski ja Chiapello (2005) esittävät rajan 
vetäjänä projektin käsitteen (Eriksson 2009, 82-83). Projekti kokoaa yhteen toimijat, 
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menetelmät ja resurssit määritellen niin ajallista kestoa kuin päämääriä. Projektit 
määrittelevät verkoston eroin ja katkoksin luoden epäjatkuvuutta.  
Eriksson (2009, 13-16, 25-26) toteaa, että verkosto-ajattelun yleistymisen taustalla on 
hierarkiaan perustuvan mallin heikentyminen, systeemitieteiden antaman kehyksen 
heikentyminen ja toisaalta informaatioteknologian kehittyminen. Verkostoituminen on tänä 
päivänä normi. Yhteiskuntaa ei enää pystytä määrittelemään vain hierarkian käsitteen 
kautta  siihen tarvitaan retikulaarista, verkostollista ajattelua. Verkoston käsitettä 
tarvitaan, jotta voidaan ymmärtää nyky-yhteiskuntaa. Toisaalta verkosto muokkaa 
yhteiskuntaa koskevaa ajattelua. Verkostopuhe ja verkostoitunut todellisuus ruokkivat 
toisiaan, saavat oikeutuksen itselleen toisistaan.  
 
2.2.2 Verkostoituminen koulun kehittämisessä 
Reeves (2009, 238) toteaa, että perinteiset muutosstrategiat eivät toimi. Hierarkkisten 
systeemien tilalle hän esittää verkostoitumista todeten, että verkostojen tehokas käyttö on 
ainoa mahdollisuus merkittävän ja syvällisen muutoksen aikaansaamiseksi. Hänen 
kantansa on selkeä: kysymys ei kuulu, verkostoituako vai ei, vaan miten verkostoitumista 
voidaan parhaiten edistää, kannustaa ja kehittää. Lukemattomat tutkimukset todistavatkin, 
että ammatilliset oppimisyhteisöt koulujen ja koulupiirien tasolla ovat ratkaisevia 
uudistusten implementaation eli täytäntöönpanon kannalta (Fullan 2001, 74). Goodson ja 
Hargreaves (2005) toteavat Network Learning for Educational Change -kirjan esipuheessa 
politiikan tarkoittavan, ettei myöskään yhtään opettajaa jätetä 
selviytymään yksin. Kun opettajilla on mahdollisuus päästä käsiksi kollegoidensa tietoon, 
sekä heidän oma oppimisensa että oppilaiden oppiminen paranee. Goodson ja Hargreaves 
vakuuttavat, että sama pätee oppimisyhteisöihin: ne vahvistuvat, kun ne yhdistyvät muihin 
oppimisyhteisöihin. Luontevimmin tämä saavutetaan verkostoitumalla.  
Koulureformitutkijat ovat harvinaisen yksimielisiä verkostokehittämisen tärkeydestä. Sekä 
David Hargreaves (2004, 49) että Fullan (2005, 18) toteavat, että parhaiten uudet 
käytänteet otetaan vastaan vertaisilta. Fullanin (2009, 282-284) TASC-koulumuutosteorian 
(A Theory of Action for System Change) keskeisenä tekijänä on tarvittavan kapasiteetin 
rakentaminen edistämällä vertaisoppimista niin koulujen sisällä, koulujen välillä kuin 
koulupiirien välillä. Hargreaves (2009, 35) puolestaan toteaa, että muutoksen 
yleistymisessä on kyse yhtä paljon uusien suhteiden ja verkostojen rakentamisesta kuin 
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tiedon levittämisestä. Jaettu kokemus on voima, jolla muutosta viedään eteenpäin. 
Sahlberg (2010, 57) ehdottaa yhteistyötä ja verkostoitumista yhtenä ratkaisevana tekijänä 
innovaatiorikkaan koulunkehittämisen onnistumisessa. Myös Veugelers ja Zijlstra (2005, 
38-39) uskovat, että verkostot ovat ammatillisen kehityksen ja koulujen kehittämisen 
vahvoja välineitä; oppiminen onnistuu paremmin verkostoissa kuin muissa 
ammatillisuuden kehittämisen muodoissa. Evans ja Stone-Johnson (2010) toteavat 
nykytutkimukseen vedoten, että verkostokehittäminen voi parhaimmillaan vastata moniin 
perinteisen koulureformin haasteisiin: opettajien sitoutumisen puutteeseen, eri tieteenalojen 
vastakkainasetteluun sekä riittämättömään tukeen (Adams 2000, Veugelers and Zijlstra 
2002, Hargreaves 2004). 
-212) kokoavat yhteen verkosto-oppimisen piirteitä ja 
toteavat, että kyse on horisontaalisesta, kollegiaalisesta oppimisesta. Opettajat ja rehtorit 
oppivat toisten koulujen kollegoilta, mikä auttaa heitä syventämään osaamista omissa 
kouluissaan. Verkostotyöskentelylle on tyypillistä kokemusten ja käytänteiden yhteinen 
reflektio, sekä jokaisen koulutuksellisen käytänteen arviointi opiskelijoiden menestymisen 
yhteydessä. Se tasapainottelee sisältä tulevan ammatillisen tiedon ja tieteellisen, ulkoapäin 
tulevan tiedon välillä. Verkostokehittämisessä teorian ja käytännön rajalinjan 
hämärtyminen erottaa sen perinteisemmästä koulun kehittämisestä. Verkosto tuo yhteen 
opettajia, rehtoreita ja tutkijoita yhdistäen käytännön tiedon ja teorian toimivalla tavalla. 
Sen sijaan, että opettajat olisivat passiivisia  ja ehkä myös vastahakoisia  uuden tiedon 
vastaanottajia, he pääsevät itse rakentamaan ja jakamaan tietoa verkostossa. 
Parhaimmillaan verkosto voimauttaa opettajat aktiivisiksi toimijoiksi: oman työnsä 
tutkijoiksi, kehittäjiksi ja tiedonjakajiksi. Veugelers ja Zijlstra (2002, 163) toteavat, että 
verkosto soveltuu ennen kaikkea ruohonjuuritasolta lähtevien muutosten eteenpäin 
viemiseen, mutta käytännössä koulut joutuvat aina tasapainottelemaan myös ylhäältä päin 
tulevien muutosvaateiden kanssa.  
Verkostojen käyttäminen apuna koulun kehittämisessä on yleistynyt eri puolilla maailmaa 
90-luvulta lähtien (Hargreaves & Fink 2006, 178). Esimerkkeinä onnistuneista, 
innovatiivisista kouluverkostoista Hargreaves (2009, 19, 36) tuo esiin RATL-verkoston  
the Raising Achievement/Transforming Learning  Englannissa ja AISI-verkoston  the 
Alberta Initiative for School Improvement  Kanadassa. Näissä tapauksissa hallitukset ovat 
olleet verkostoille aloitteentekijöinä ja rahoittajina, mutta eivät muuten puutu niiden 
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toimintaan. Samantyyppinen toimintapa on ollut myös hollantilaisessa League-verkostossa 
(Allen & Hensley 2005, 19-32). 
Verkoston toiminnan laadulla on kuitenkin suuri merkitys sen aikaansaamiin tuloksiin. 
Vastentahtoisesti koottu verkosto luo illuusion vuorovaikutuksesta, vaikka mitään 
todellista ei saavutetakaan. Tässä ensimmäisen tason verkostossa on usein kyse vain 
vanhojen yhteistyösuhteiden uudelleennimeämisestä. (Reeves 2009, 244-246.) Reevesin 
(mts. 249-251) mukaan tavoitteena tulisi olla viidennen tason verkosto. Viidennen tason 
verkoston kantavana voimana on selkeä yhteisesti jaettu tarkoitus ja suunta. Tällainen 
verkosto uhmaa ja ylittää rajoja, eikä turha byrokratia pääse kontrolloimaan sitä. Päättäjien 
ja johtajien tehtävänä on luoda verkoston syntymisen ja kehittymisen mahdollistavat 
puitteet. 
 
2.2.3 Kouluverkoston onnistumisen edellytyksiä 
 Veugelers ja Zijlstra (2002, 173) korostavat, että toimivan verkoston rakentajia ovat sen 
jäsenet. Verkoston olemassaoloa ei voi vain julistaa  se tulee rakentaa yhdessä. Näin 
syntyy omistajuuden ja osallisuuden tunne (Veugelers & Zijlstra 2005, 38, 45). Allen ja 
Hensley (2005, 22, 25) ovat havainneet, että koulun puolelta tulevien ihmisten osallisuuden 
ja osallistumisen aste heijastuu siihen, miten verkosto kohtaa koulun tarpeet. Jos ihmiset 
eivät pääse vaikuttamaan verkoston toimintaan, innostuminen ja osallistuminen hiipuvat. 
On oleellista, että kaikki verkoston jäsenet ovat yhtä mieltä siitä, mitä heidän 
yhteistyöllään voidaan saavuttaa, ja he pääsevät ohjaamaan edistystä aktiivisina toimijoina. 
Veugelers ja Zijlstra (2002, 173) toteavat, että verkosto on hedelmällinen, kun sen jäsenillä 
on yhteisenä pohjana samantyyppinen kasvatusfilosofia ja yhteisiä kiinnostuksen kohteita, 
kuten muutosten tuomat haasteet. Toisaalta vuorovaikutus ja sen poikimat uudet ideat 
nousevat nimenomaan erilaisuudesta. Erilaiset käytännöt, ajatukset ja kokemukset antavat 
parhaimmillaan mahdollisuuden uutta luovaan mutta kriittiseen verkosto-oppimiseen.  
Evans ja Stone-Johnson (2010, 205-206) kokoavat yhteen monilta tehokkailta 
kehittämisverkostoilta löydettyjä samankaltaisia ominaisuuksia. Ensinnäkin tehokkaalla 
verkostolla on selkeä tarkoitus ja suunta.  Tästä huolimatta se on tarvittaessa myös joustava 
päämäärissään (Day & Hadfield 2005.) Toiseksi se antaa mahdollisuuden yhteistyön, 
yksimielisyyden ja sitoutumisen rakentamiseen. (Lieberman & Grolnick 1996). Tämä ei 
välttämättä ole kovin helppoa itsenäiseen toimintakulttuuriin tottuneille opettajille (Little 
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1990, 1995). Kolmanneksi verkoston tukemat toiminnat ja suhteet ovat oleellisia 
ammatillisen tiedon syventämisessä. Kaikkea uutta tietoa ja uusia käytänteitä tulee 
kuitenkin arvioida peilaten niitä lasten tarpeisiin. (Lieberman & McLaughlin 1992). 
Neljänneksi tehokas verkosto voimauttaa opettajia entistä taitavammiksi uuden tiedon 
luojiksi ja jakajiksi ja lisää heidän johtajuuttaan (Veugelers & Zijlstra 2002, Hargreaves 
2004). Viidenneksi hyvin toimivalla verkostolla on riittävä rahoitus; näin se pystyy 
keskittymään varsinaiseen tehtäväänsä. (Lieberman & McLaughlin 1992). Evans ja Stone-
Johnson (2010, 206) kiteyttävät: verkostot pystyvät vaikuttamaan kouluihin positiivisesti, 
mutta niiden onnistuminen ja pysyvyys riippuvat pitkälti verkoston suunnittelusta ja 
verkoston rakenteen toiminnasta. 
Veugelers ja Ziljstra puolestaan (2005, 46) ovat koonneet yhteen verkoston pysyvyydelle 
olennaisia tekijöitä: 
- jaettu omistajuus ja osallistujien yhteen kuulumisen tunne 
- pysyvä traditio, jolloin siitä luopuminen on vaikea päätös 
- osallistujien pysyvyys 
- tuottavuus, niin että osallistujat sekä saavat että voivat itse jakaa omastaan 
- uusien haasteiden jatkuva löytäminen 
Hargreaves ja Fink (2006, 184-186) muokkavat Castellsin (1996) periaatteita menestyvän 
verkoston edellytyksistä liikemaailmassa kouluympäristöön sopiviksi. Hänen mukaansa 
verkostot voivat olla pysyvänä johtajuuden ja muutoksen mallina, kun seuraavat periaatteet 
täyttyvät. 
Verkostossa tulee olla 
- ihmisiä yhdistävä selkeä moraalinen päämäärä, jossa on pohjimmiltaan kyse 
kaikkien lasten oppimisen ja menestymisen mahdollisuudesta 
- selkeyttä, fokusta ja järjestystä 
- selkeät rajat ja tuotteet, jotka kertovat mitä verkoston tulee tehdä, ja miksi se on 
tärkeää 
- todisteiden perusteelta tapahtuvaa toimintaa; jaetaan tieto-taitoa niin tieteellisen 
tiedon, kokemuksen kuin intuition perusteella 
- soluina ammatillisia oppimisympäristöjä, jotka jatkuvasti kehittävät osaamistaan 
oppimisen prosesseiden suhteen 
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- -etiikka: vapauteen, yhteistyöhön, vastavuoroisuuteen, tiedonjakoon sekä 
yhteiseen hyvään perustuva kulttuuri (Castells, 2001) 
- reaaliaikainen saavutettavuus, jota teknologia tukee 
- hajautetun, sivusuuntaisen johtajuuden tukemista kaikkiin suuntiin 
- rakenne, joka on yhteydessä koulujen rakenteisiin, sallien uudenlaisia, entistä 
joustavampia ja itsenäisempiä opiskeluvaihtoehtoja myös opiskelijoille 
 
2.2.4 Kouluverkostojen haasteita 
Hargreaves (2009, 36-37) toteaa, että jopa parhaat verkostot kohtaavat kaksi haastetta. 
Ensinnäkin poliittiset lyhyen aikavälin tavoitteet voivat viedä verkostot etsimään vain 
väliaikaisia ratkaisuja unohtaen työläämmät, pidempiä ponnisteluja vaativat yritykset 
opettamisen ja oppimisen kehittämiseksi. Toisena haasteena on verkostoituminen 
nimenomaan oman alueen koulujen kanssa. Hargreavesin mielestä parhaat edut 
verkostoitumisessa saavutetaan, kun lähialueen vahvat koulut auttavat heikompia. 
Koulupiirien rajat (jotka usein heijastavat myös yhteiskuntaluokkien välisiä rajoja), 
koulujen väli
lähialueen koulujen yhteistyöstä kuitenkin usein kaikkein haastavinta. Samaan 
hengenvetoon Hargreaves kuitenkin toteaa, että suomalaiset rehtorit tukevat toisiaan, 
taustatekijänä yhteinen vastuuntunne kaikista lapsista ja nuorista. 
Fullan (2005, 19) on huolissaan verkostojen sopivuudesta opeteltaessa kompleksisia 
asioita, jotka hänen mielestään vaatisivat ammattilaisten panosta. Jos verkostoja on liian 
monia, ne saattavat lisätä epäjärjestystä sen sijaan, että suuntaisivat katseen oikeisiin 
asioihin. Kaikki verkostoissa vaihdettu tieto ei välttämättä ole laadukasta  saattaa olla 
kyse myös vääristä uskomuksista ja mielipiteistä. Toisaalta Fullan kyselee miten verkoston 
hyvät innovaatiot saataisiin yleiseen levitykseen. Hän painottaa myös, että verkostoja on 
arvioitava sen mukaan, miten ne muuttavat koulujen kulttuureja kestävän koulureformin 
edellytysten suuntaan.  
Hargreaves ja Fink (2006, 183) tuovat esiin myös muita haasteita. Verkoston 
kokonaisvaikutus ja siihen sitoutuminen on usein rajoitettua. Verkoston perimmäisenä 
ideologiana oleva vapaaehtoisuus saattaa tarkoittaa, että niille käy kuten muillekin 
innovaatiouudistuksille: vain kaikkein innokkaimmat tulevat mukaan, ja pahimmassa 
tapauksessa palavat loppuun yksinäisessä yrityksessään. Hallitukset saattavat lähteä 
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rahoittamaan ja kontrolloimaan verkostoja lisätäkseen niiden yhtenäisyyttä ja tehokkuutta. 
Tämä hyvää tarkoittava sekaantuminen saattaa lopulta johtaa niiden omistajuuden 
menettämiseen, koska nimenomaan kokemus vapaaehtoisuudesta saa verkoston kestämään.  
Hallitukset ovat analogisia: rationaalisia, suoraviivaisia ja yhdensuuntaisia. Verkostot sen 
sijaan ovat digitaalisia toimien samanaikaisesti monella eri kanavalla monenkirjavissa, 
kasvavissa systeemeissä. Osa solujen välisestä kommunikaatiosta on välttämättä ja 
väistämättä tarpeetontakin. Hargreaves ja Fink (mts. 183) painottavat, että analoginen 
systeemi ei voi säädellä digitaalista. 
Verkoston on löydettävä tasapaino vapaan vuorovaikutuksen ja päämäärien yhtenevyyden 
välille. Tämä haaste ei liity vain koulumaailmassa toimiviin verkostoihin. Castells (1996, 
171) korostaa, että verkoston toimivuus ja suorituskyky riippuvat kahdesta eri tekijästä, 
yhdistävyydestä (connectedness) ja kiinteydeydestä (consistency). Sen rakenteen tulee 
sallia vapaa vuorovaikutus eri osatekijöiden välillä, kun taas toisaalta verkoston ja sen 
osatekijöiden päämäärien tulee olla samansuuntaisia. Tätä oleellisen tärkeää verkostojen 
sisäistä jännitettä Fullan (2005) kutsuu yhdistävyydeksi ja yhtenäisyydeksi (connectedness 
and cohesion). 
 
2.2.5 Päättäjien suhde kouluverkostoon 
Viime vuosikymmenien aikana länsimaiden koulutuspolitiikassa on tapahtunut muutoksia 
toisaalta keskittämisestä hajauttamiseen paikallista autonomiaa lisäten, toisaalta 
hallintatavan muutos määräyksistä ja säännöistä kohti tavoitteiden ja tulosten arviointia 
(Lindblad, Johannesson & Simola 2002, 237). Muutokset ovat olleet osa laajempaa 
poliittista muutosta. Suomessa keskitetyn hallinnon aika oli ohi 1980-luvun loppuun 
mennessä (Simola ym. 2002, 252). Monissa muissa hyvinvointimaissa on menty koulujen, 
opettajien ja rehtoreiden entistä suuremman tilivelvollisuuden suuntaan, mikä myös näkyy 
kansainvälisessä koulureformikirjallisuudessa (esim. Fullan 2001, Hargreaves 2009). 
Suomessa leimaa-antavaa on sen sijaan ollut ammatillisen vastuun rakentaminen koulujen 
sisällä ja pätevyyden kehittäminen vertaisjakamisen kautta opettajien ja koulujen kesken 
(Sahlberg 2010, 56). Projektit ja verkostot ovat osa uudenlaista hallintamuotoa (Sulkunen 
2006, 15, 18).  
Veugelers ja Zijlstra (2005, 33) toteavat, että hallitusten on muiden yhteiskunnallisten 
muutosten myötä ollut pakko löytää uusia tapoja tuoda yhteen itsenäisiä toimijoita ja 
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instituutioita. Johtamisen ja kontrollin rakenteita on täytynyt muuttaa. Kouluverkosto on 
noussut esiin yhtenä mahdollisena rakenteena koulu-uudistusten toteuttamiselle. Verkostot 
toimivat poliittisessa, kulttuurisessa ja koulutuksellisessa kontekstissa; ne ovat sekä näiden 
vaikuttajien tuotteita että toisaalta vaikuttavat itse kontekstiin.  Usein koulutuspolitiikka 
antaa alkusysäyksen koulutusmuutokselle. Veugelers ja Zijlstra (mts. 36) toteavat 
kuitenkin, että kouluilla on mahdollisuus tulkita, miten toteuttaa muutosta. Kyse on siis 
- - että om- -prosessista. 
Evans ja Stone-Johnson (2010, 211) kuvailevat hallituksen toimeenpanemia LEA-
verkostoja Isossa-Britanniassa. Näiden verkostojen pakollinen luonne koetaan jo sinällään 
turhauttavana, ja niiden käyttö hallituksen muutosvaatimusten läpiviemiseksi vain 
pahentaa asiaa. Hargreaves ja Fink (2006, 186) toteavat jopa yllättävän jyrkästi, että 
hallituksen kouluverkosto on mahdottomuus. Tämän he katsovat johtuvan siitä, että 
hallituksen aloitteet ovat koulupolitiikan kuten opetussuunnitelman suoraviivaista 
täytäntöönpanoa yhtenäisten tulosten saavuttamiseksi. Verkostot sen sijaan hakevat 
yhtenäisyyttä yhdistämällä monimuotoisuutta ja erilaisuutta; ne kehittävät tuloksia 
keskuudestaan nousevista innovaatioista.  
Veugelers ja Zijlstra (2002, 2005) ovat eri linjoilla Hargreavesin ja Finkin (2006) kanssa. 
Hollantilaisessa kouluverkostossa yhdeksi onnistuneeksi yhteistyön kohteeksi on 
muodostunut juuri hallituksen politiikan tulkinta ja siihen vaikuttaminen yhdessä. 
(Veugelers ja Zijlstra 2002, 167-168)  Myös Veugelers ja Zijlstra (2002, 163) korostavat, 
että parhaimmillaan verkostokehittäminen on ruohonjuuritasolta lähtevää. He ovat nähneet, 
että alhaalta lähtevä kokeilun halu ja mahdollisuuksien tutkiminen luovat paremmat 
edellytykset verkoston toiminnalla kuin ylhäältä päin lähtenyt pakotettu reformi (2005, 44). 
Veugelers ja Zijlstra näkevät kuitenkin verkostokehittämisen tärkeänä ja hyödyllisenä 
myös silloin, kun taustalla on ylhäältä päin tuleva muutosvaatimus.   
Millainen hallituksen suhteen kouluverkostoihin sitten tulisi olla? Hargreaves ja Fink 
(2006, 188-189) löytävät sille viisi tärkeää tehtävää. Ensinnäkin hallituksen tulee tuoda 
esille kouluverkostoiden moraalista tarkoitusta: luoda myönteistä ilmapiiriä sitä kohtaan. 
Toiseksi sen tulisi luoda sopivia rakenteita verkostoiden vastuu- ja tilivelvollisuuden 
toteuttamiseksi. Hargreaves suosittelee monimuotoista, kevyttä otetta, jotta verkostoja ei 
puristeta kovin kapeisiin määritelmiin ja toimintatapoihin. Kolmanneksi hallituksen 
tärkeänä tehtävänä on tukea verkostoiden solujen, ammattimaisten oppimisyhteisöiden 
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kehittämistä. Neljänneksi hallituksen tulisi antaa resursseja verkostoiden tueksi, ja myös 
vaatia niiltä tilivelvollisuutta tuloksista. Tämän tilivelvollisuuden ei kuitenkaan tule mennä 
kovin yksityiskohtaisesti mikrotasolle. Viidenneksi hallituksen tulisi suunnata resurssit 
pysyvästi vahvojen oppimisympäristöjen rakentamiseen siirtyen näin kauemmas tiukasta 
tulosvastuullisuudesta ja luoden pohjaa vahvalle verkostolle.  
 
2.2.6 Rehtoreiden haasteet verkostokehittämisessä 
Verkostokehittämisestä koulumaailmassa on tehty suhteellisen vähän tutkimusta, ja vielä 
vähemmän rehtoreiden roolista verkostokehittämisessä. Evans ja Stone-Johnson (2010) 
ovat koonneet tätä tutkimusta yhteen kirjallisuuskatsauksessaan. Rehtorit kohtaavat 
kolmentyyppisiä haasteita verkostotyöskentelyssä: 1) paikalliseen kontekstiin liittyviä 
haasteita verkostoon osallistumisessa, 2) sisäisen sitouttamisen ja verkostoon 
osallistumisen mahdollistamisen haasteet sekä 3) verkostokehittämisen ja muiden 
koulureformiyritysten välillä tasapainottelemisen. 
 
1) Paikalliseen kontekstiin liittyvät haasteet verkostoon osallistumisessa 
Verkostot kohtaavat erilaisia haasteita riippuen monista kontekstisidonnaisista tekijöistä. 
Veugelers ja Zijlstra (2002, 164) korostavat, että paikallinen poliittinen, sosiaalinen ja 
kasvatuksellinen kulttuuri vaikuttavat tapaan, jolla verkostot on organisoitu, miten ne 
toimivat ja miten koulut suhtautuvat toisiinsa. Esimerkiksi koulujen välinen kilpailu ja 
tulosvastuullisuus oppimistuloksista vaikuttavat tähän. Samoin verkoston pakollinen 
luonne, johon yhdistyy ylhäältäpäin tulevia muutosvaatimuksia, vaikuttavat sen toimintaa 
heikentävästi  etenkin, jos tähän vielä yhdistyy yleinen tarkoituksettomuuden tunne 
(Evans ja Stone-Johnson 2010, 209-211).  
2) Sisäisen sitouttamisen ja verkostoon osallistumisen mahdollistamisen haasteet 
Opettajien innostaminen sekä talonsisäiseen että -ulkoiseen yhteistyöhön ei Evansin ja 
Stone-Johnsonin (2010, 212-213) mukaan ole helppoa, koska taustalla on perinteinen 
itsenäisesti ja yksinään työskentelevän opettajan rooli (ks. myös David Hargreaves 2004, 
44). Myös erilaisiin yhteistyömuotoihin innostuneesti suhtautuvat opettajat voivat tarvita 
verkostoitumiseen paljon tukea, koska kokemusta on vähän. Rehtori saattaa itsekin joutua 
kyseenalaistamaan omaa suhtautumistaan yhteistyöhön; haluaako hän todella jakaa oman 
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koulunsa kenties pitkään yksityisomaisuutena pidettyä erityistä osaamista muille kouluille? 
Pelkona saattaa olla oman koulun erityisen profiilin häviäminen massan joukkoon. Lisäksi 
rehtoreiden keskuudessa on erilaisia käsityksiä siitä, mikä on verkostokehittämistä. Osa 
rehtoreista saattaa esimerkiksi nähdä toisten kokemuksista oppimisen yksipuolisena 
jakamisesta. Heidän keskuudessaan on myös epäselvyyttä siitä, miten verkostossa voi 
käytännössä päästä osalliseksi tarvittavasta tiedosta.  
3) Verkostokehittämisen ja muiden koulureformiyritysten välillä tasapainotteleminen 
Evans ja Stone- Johnson (2010, 215) toteavat, että rehtoreiden kenties kaikkein suurin 
haaste on erilaisten uudistuspaineiden välissä tasapainotteleminen. Monet saattavat jopa 
pitää itseään 
uupumisen liiallisten uudistusyritysten alle (Hargreaves & Fink 2006). Käytännössä ajan 
riittämättömyys ja toisaalta usein juuri uudistusinnokkaimpien opettajien poissaolo omista 
kouluistaan ja luokistaan ovat suurimpia haasteita. Monet opettajat kokevat, että oppilaat 
kärsivät heidän poissaolostaan. Evansin ja Stone-Johnsonin tutkimuksessa 
menestyneimmät koulut osasivat jakaa voimavaransa itselleen parhaiten sopivien 
koulunkehittämisprojektien kesken. Rehtorien haasteena on löytää tasapaino osaamista 
lisäävien koulutusten tai vierailujen ja niiden aiheuttamien opettajien poissaolojen suhteen. 
 
Evans ja Stone- Johnson (2010, 216-217) tähdentävät, että johtajuudella on suuri merkitys 
koulun osallistumisessa verkostokehittämiseen ja sen onnistumisessa. Rehtorin on tehtävä 
aktiivisesti työtä, jotta koulusta muotoutuisi sekä sisäisiä että ulkoisia resursseja 
parhaimmalla mahdollisella tavalla hyväksi käyttävä oppimisympäristö. Yhteisöllinen 
yhteistyökulttuuri ei synny itsestään, vaan sitä on tietoisesti rakennettava. Myös 
verkostokehittämistä voi oppia; Evansin ja Stone-Johnsonin (2010, 218) tutkimus osoitti, 
että kokeneimmat verkostokehittäjät myös hyötyivät verkostosta eniten. Verkoston 
onnistuminen riippuu sen toimijoista. Osallisuus ja omistajuus näyttäytyvät oleellisina 
tekijöinä sitoutumiselle (Veugelers & Zijlstra 2005, 38, 45). Rehtoreiden osallisuuden ja 
omistajuuden voisi ajatella olevan erityisen merkityksellistä, koska heidän roolinsa 
verkostotoiminnan aloittamisessa, ylläpitämisessä ja kehittämisessä on tärkeää (Reeves 
2009, 243-245).  
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3 Tutkimuksen toteutus 
Päätin lähestyä aineistoa kerronnallisen tutkimusotteen avulla. Käytän narratiivisuutta ja 
kerronnallisuutta sekä narratiivia ja kertomusta synonyymeina tässä tutkimuksessa 
Heikkisen (2010, 143) käytännön mukaisesti. Heikkinen ei näe tarpeellisena kertomuksen 
ja tarinan (story) käsitteen erottamista. Hyväriseen (2006, 2-3)  ja  Hyväriseen  ja  
Löyttyniemeen (2005, 189) nojaten katson oleelliseksi erottaa nämä, koska samasta 
tarinasta voi olla monta erilaista kertomusta. Tarina on kertomuksen ilmaisema 
tapahtumakulku. Näin määriteltynä pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkoston tarinasta kerrotaan monia toisistaan hieman poikkeavia kertomuksia. 
Kehittämisverkoston merkitys, sen toiminta ja sitä kautta nähnyt mahdollisuudet muuttuvat 
kertojan mukaan.  
 
3.1 Kerronnallisuuden neljä näkökulmaa 
Kerronnallisuuden voi käsittää ainakin neljällä eri tavalla. Tässä esittelen neljä Heikkisen 
(2010, 146-152) esittämää tapaa. Ensinnäkin voi olla kyse tiedonprosessista: tietämisen 
tavasta ja tiedon luonteesta. Usein kerronnallisuus liitetään postmodernismiin ja 
konstruktivismiin, ja näihin perustuu tässä tutkimuksessa myös oma tieteenfilosofinen 
ajatteluni (ks. Hirsjärvi ym. 2009, 129). Postmodernin tiedonkäsityksen mukaan ei ole 
olemassa vain yhtä todellisuutta ja totuutta. Konstruktivismin ajatus kerronnallisuuden 
taustalla korostaa tiedon ja identiteetin rakentamista kertomusten välityksellä. Tietäminen 
tomusten 
kudelma, joka saa jatkuvasti uutta materiaalia alati uusiutuvasta kulttuurisesta 
tarinavarannosta ja liitt  2010, 146-147.)  
Toiseksi kerronnallisuuden käsitettä käytetään myös kuvattaessa tutkimuksen aineiston 
laatua. Heikkisen (2010, 148-149) mukaan narratiivinen tutkimusaineisto on joko 
suullisesti tai kirjallisesti esitettyä kerrontaa. Oma aineistoni täyttää tämän kriteerin. 
Narratiivin käsitettä ja rajoja on pohdittu laajasti, ja syvennyn siihen tarkemmin 
seuraavassa alaluvussa. Kolmanneksi kerronnallisuudella voidaan tarkoittaa myös aineiston 
käsittelytapaa. Polkinghorne (1995, 6-8) löytää kaksi pääasiallista tapaa käsitellä 
kerronnallista aineistoa: joko narratiivisen analyysin tai narratiivien analyysin. Myös näitä 
käsittelen tarkemmin metodia koskevassa luvussa. Neljäs tapa käsittää narratiivisuus on 
sen käyttö ammatillisena työvälineenä, esimerkiksi psykoterapiassa (Heikkinen 2010, 152). 
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Tämä menee omien tarkoitusperieni ulkopuolelle; keskityn tutkimuksen kannalta 
merkityksellisiin kerronnallisuuden näkökulmiin. 
 
3.2 Kerronnallinen tutkimus 
Narratiivista tutkimus on monikerroksista, monitieteistä ja metodeja yhdistävää. Sen 
monimuotoisuuden ja kompleksisuuden yksinkertaistaminen ei tee oikeutta 
lähestymistapojen monipuolisuudelle, erilaisille teoreettisille viitekehyksille ja sen 
tarjoamille yllättävien löytöjen mahdollisuuksille. (Squire, Andrews & Tamboukou 2008, 
12) Kiteyttäen narratiivisuus voidaan määritellä keinona tutkia tapoja, joilla yksilöt 
ymmärtävät ja merkityksellistävät elämäänsä muuttuvassa sosiohistoriallisessa kontekstissa 
(Phinney 2000, 28). Bruner (1990) toteaa, että kertomusten kautta ihmiset antavat 
merkityksiä kokemalleen (Lee, Rosenfeld, Mendenhall, Rivers & Tynes 2004, 39). Nämä 
merkitykset eivät kuitenkaan ole vain yksilöllisiä, vaan inhimillisen toimijuuden 
kulttuuriset mallit  1987). Nelson (2004, 87) tukeutuu 
moniin muihin tutkijoihin todetessaan, että kertomukset ovat sekä jaetun tiedon ja 
uskomusten varastoja sekä kulttuurisen oppimisen olennainen lähde (Bamberg & 
Moissinac 2003, Bruner 1990, Donald 1991, Fivush & Haden 2003). 
Narratiivisuus antaa työkaluja tutkia kehittyvien systeemien monimuotoisuutta sekä tarjoaa 
lähestymistapoja kulttuuristen, institutionaalisten ja yksilöpsykologisten näkökulmien 
tarkasteluun. Daiutein ja Lightfootin (2004a, viii) mielestä narratiivinen lähestymistapa on 
erityisen sopiva kun haasteena on tutkia yhtälöä, jossa on mukana sekä kulttuuri, yksilö 
että muutos. Heidän (mts. xi-xiii) mukaansa narratiivisen analyysin ensisijaisena 
vahvuutena on, että se tulkitsee ilmiöitä, ongelmia ja ihmisten elämää kokonaisvaltaisesti. 
Toiseksi narratiivinen diskurssi ja metafora ovat erinomaisia viitekehyksiä tutkia 
sosiaalihistoriaa ja sen vaikutusta identiteettiin ja kehitykseen. Kolmanneksi narratiivisuus 
antaa ainutlaatuisen näkökulman monimuotoisiin, toisiaan leikkaaviin voimiin, jotka 
järjestelevät ja tuovat esiin suhteita itsen ja yhteiskunnan välillä. Neljänneksi 
narratiivisuuden avulla voi tarkastella tutkimusprosessin arvoja ja arviointia.  
Narratiivisuutta on perinteisesti käytetty ennen kaikkea elämänkerrallisessa tutkimuksessa. 
Viime vuosikymmenien aikana se on kuitenkin tehnyt uusia aluevaltauksia. Riessman 
(2000, 4) toteaa, että mikään ei estä käyttämästä sitä muillakin alueilla, kuten sosiaalisten 
muutosten, poliittisten liikkeiden tai makro-tason ilmiöiden tutkimuksessa. Hän (mts. 7) 
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pohtii myös, miten tunnistaa kerronnalliset osuudet haastattelusta. Omassa tutkimuksessani 
en katso tarpeelliseksi erotella tiukkoja kertomuksen kriteerit täyttäviä haastattelun 
osuuksia vähemmän kerronnallisista osuuksista; vetoan tässä mm. Freemanin (2004, 71) 
käsitykseen narratiivien monimuotoisuudesta. Kertomuksen rajoja on kuitenkin syytä 
pohtia. 
 
3.2.1. Kertomuksen rajat 
Uusien aluevaltauksien myötä myös kertomuksen rajoja on jouduttu jatkuvasti etsimään 
uudelleen (Hyvärinen 2007, 127). Enää kertomusta ei tarvitse määritellä Labovin ja 
Waletskyn (1972) kuuden kohdan rakennemallin mukaan. Aiemmin narratiivisuuden 
edellytyksenä pidettiin kertomuksen koherenssia, yhtenäisyyttä ja tiiviyttä, mutta uusi 
kerronnallisen tutkimuksen paradigmamuutos sallii kerronnan epäyhtenäisyyttä ja 
epätäydellisyyttä (Hyvärinen, Hydén, Saarenheimo & Tamboukou 2010, 1) 
Kerronnallisuus voi olla kertomusta sopivampi käsite kuvaamaan haastatteluaineistoa; 
0, 124-125). 
Sen sijaan, että haastatteluja jakaisi ehdottomiin kategorioihin kertomuksina ja ei-
kertomuksina, voidaan tarkastella kerronnallisuuden astetta. Aineisto voi olla tiheästi tai 
vain ohuesti kerronnallinen (Hyvärinen 2010, 92).  
Tutkijoiden kesken ei ole löytynyt yksimielisyyttä sen suhteen, mistä tunnistaa kertomus 
(Chandler, Lalonde & Teucher 2004, 249-251). Osa tutkijoista on sitä mieltä, että 
kertomuksessa pitää olla selkeä alku, keskikohta tai loppu, tai vähintäänkin ajallinen 
dimensio. Riessman (2000, 7) korostaa kronologisuutta ja seuraamuksellisuutta. Freeman 
(1998, 465) puolestaan korostaa, että kertomukset eivät välttämättä noudata tiettyjä 
rakenne- ja muotovaatimuksia. Myöhemmin hän tulkitsee kertomuksen käsitteen vielä 
vapaammin: koko elämä on yhtä suurta kertomusta (Freeman 2004, 63).  Freemanin (2004, 
71) mielestä narratiivisen tutkimuksen rajojen laajentamista tulee tavoitella. Kertomuksen 
rajat voivat muuttua samankin tutkijan ajattelussa. Hyvärinen (2007, 134-135, 137) kuvaa 
oman kertomuksen määritelmänsä avartumista Flundernikin (1996) esittämään suuntaan: 
kokemuksellisuus on kertomuksellisuuden ydin. Siitä huolimatta hän pitää tärkeänä 
tiettyjen kertomusten kriteereiden edellyttämistä. Heikkinen (2010,148) kiteyttää: 
narratiivinen aineisto voi olla mitä tahansa kerrontaan perustuvaa aineistoa. Hyvärinen ja 
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Löyttyniemi (2005, 190) kuitenkin toteavat, että muutos ja prosessi tekevät kertomuksen ja 
sen tutkimuksen mielenkiintoiseksi. 
 
3.2.2 Kertomuksen konteksti- ja kulttuurisidonnaisuus 
Kertoja ei ole koskaan irrallaan kulttuurisesta kertomusvarannosta. Narratiivisuuden 
klassisia dilemmoja on, vaikuttavatko kulttuuriset mallit vain kokemuksen kertomiseen, 
vai jo tapaan, jolla miellämme kokemamme. Entä olemmeko vapaita valitsemaan 
haluamamme kulttuurisista malleista, vai muokkaako kulttuurinen ennakko-oletus 
subjektiivista kokemustamme? Näihin kysymyksiin tutkijat ovat löytäneet erilaisia 
vastauksia. Hännisen (2004, 76) mielestä molemmat tulkinnat ovat tosia: ihmistä ei voida 
katsoa sen enempää pelkkänä kulttuurin tuotteena kuin täysin vapaana toimijanakaan.  
Riessman (2000, 12) korostaa, että kertominen on vuorovaikutteinen tapahtuma kertojan ja 
yleisön (minun tutkimuksessani haastattelijan) välillä. Kyse on myös esityksestä, halutun 
kuvan antamisesta yleisölle: kertomuksella kertoja luo itselleen tilanteeseen sopivaa 
identiteettiä (Langellier 2001). Hyvärisen ja Löyttyniemen (2005, 202) mukaan 
vaikutuksilta vapaata ilmausta ei ole olemassakaan, vaan merkitys rakentuu aina osana 
vuorovaikutusta. Stanley ja Billig (2004, 160) pitävät tärkeänä, että välittömän 
tarinankertomisen kontekstin lisäksi otetaan tarvittaessa huomioon myös laajempi 
ideologinen viitekehys. Daiute ja Lightfoot (2004b, 83) painottavat, että narratiiveja 
tulkitessa tulee ottaa huomioon paitsi kertojien oma, myös muiden kertomukseen tavalla tai 
toisella vaikuttaneiden äänet. Bamberg puolestaan (2004, 153) korostaa, että kertomukset 
tuotetaan vuorovaikutuksessa, ja niiden lopputulokseen vaikuttaa monin tavoin sekä 
kertojan että kuulijan asemointi. Näin niitä ei voi pitää läpinäkyvinä ikkunoina sen 
enempää haastateltavan mieleen, toimijuuteen kuin elettyyn elämäänkään.  
Daiutin ja Lightfootin (2004a, x) mukaan narratiivisessa diskurssissa on kyse kulttuurisista 
merkityksistä tai tulkinnoista jotka ohjaavat käsityksiä, ajattelua, vuorovaikutusta ja 
toimintaa. Kerronnallisuus järjestelee ja organisoi elämää: sosiaalisia suhteita, 
menneisyyden tulkintoja, tulevaisuuden suunnitelmia. Tapa, jolla ihmiset kertovat 
tarinoita, vaikuttaa siihen, miten he käsittävät, muistavat ja valmistautuvat tuleviin 
tapahtumiin. Webster ja Mortova (2007, 3) tukeutuvat Belliin (2002) todetessaan, että 
kerronnallisen tutkimuksen oletuksena on ihmisten taipumus tehdä kokemuksistaan 
ymmärrettäviä ja mielekkäitä kertomusrakenteen avulla. Valitsemme kokemuksistamme 
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tekijät joihin kiinnitämme huomiota, ja kuvioimme nuo valitut elementit tavoilla, jotka 
heijastavat ulottuvillamme olevien kertomuksia. Näin narratiivi ei koskaan ole 
objektiivinen konstruktio elämästä, vaan tulkinta siitä miten se on ymmärretty.  Näitä 
tulkinnallisia valintatilanteita tapahtuu jo silloin, kun jotain koetaan; siinä vaiheessa, kun 
kertomus kerrotaan; jokaisen kuulijan ymmärtäessä kertomuksen omalla tavallaan ja 
lopuksi tutkijan rakentaessa omaan tulkintaansa. 
 
3.2.3 Kerronnallisen analyysin mahdollisuuksia 
Kysymys narratiivisen analyysin toimintatavoista on yhtä vaikeasti määriteltävissä kuin 
kysymys kertomuksen rajoista (Chandler ym. 2004, 152). Webster ja Mertova (2007, 6-7) 
korostavat, että yhden metodin sijaan narratiivisessa tutkimuksessa käytetään joukkoa 
erilaisia metodeita eri tieteenalojen parissa. Yksittäisiä narratiivisia lähestymistapoja 
yhdistellään muiden lähestymistapojen kanssa kullekin tieteenalalle ominaisella tavalla. 
Narratiivisen tutkimuksen sovellettavuuden haaste onkin juuri tämä hajautuneisuus ja 
pirstaleisuus; tutkijoiden apuna ei ole olemassa yhdistävää metodologista mallia.  
Polkinghorne (1988, 161; 1995, 6-8, 15) löytää kaksi pääasiallista tapaa käsitellä 
kerronnallista aineistoa: joko narratiivisen analyysin tai narratiivien analyysin. 
Narratiivisessa analyysissä tuotetaan uutta juonellista kertomusta aineiston kertomusten 
perusteella, kun taas narratiivien analyysissä kertomuksia luokitellaan esimerkiksi 
tapaustyyppien tai metaforien avulla, tai jaetaan aineisto erilaisiin kategorioihin 
analysoimalla kertomuksia. Jaottelu perustuu Brunerin (1986, 11) esittämään kognitiivisen 
toiminnan malliin, jonka mukaan ihmisen ajattelussa on kaksi erilaista muotoa: 
paradigmaattinen ja narratiivinen. Narratiivien analyysi edustaa paradigmaattista ajattelua, 
joka perustuu formaaliin ja matemaattiseen tapaa selittää ilmiöitä. Sen edellytyksenä on, 
että aineistona on kertomuksia, joita tarkastellaan laadullisen tutkimuksen 
analyysimenetelmien avulla. Temaattinen luenta tai sisällönanalyysi on yksi tällainen 
mahdollisuus. (Polkinghorne 1995, 12-15.)  
 
Heikkinen (2010, 143) kuvaa samaa asiaa hieman eri sanoin. Tutkimuksen ja kertomuksen 
suhdetta voi katsoa kahdesta eri suunnasta. Tutkimus voi käyttää kertomuksia tutkimuksen 
kohteena, ja toisaalta tutkimus voi olla kertomuksen rakentamista. Usein on kyse 
molemmista, niin myös tässä tutkimuksessa. Pääasiallinen analyysitapani tapahtuu 
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narratiivien analyysin avulla. Toisaalta rakennan Tehostetun ja erityisen tuen verkoston 
tarinaa kertomusten avulla, eli teen narratiivista analyysiä. Myös koko tätä 
tutkimusraporttia voi katsoa tutkimuskertomuksena, jolloin tulkitsemieni kertomusten 
pohjalta rakentuu uusi kertomus.  
 
Hyvärisen (2010, 90) mukaan kerronnallisessa analyysissä ei ole kyse tietystä valmiista 
mallista, vaan kukin tutkija soveltaa analyyttisiä välineitä omaan tutkimusaineistoonsa, 
lähtökohtanaan kyseisen tutkimuksen tutkimuskysymykset. Hyvärinen (2006, 17) toteaa, 
ettei todellisuudessa ole olemassakaan narratiivisen analyysin yksiselitteistä mallia, vaikka 
sen nimissä on monia kirjoja kirjoitettukin. Siksi Hyvärinen suosittelee useiden erilaisten 
analyysitapojen soveltamista. Hän (2006, 17) esittää neljä eri perusmallia, joiden alla on 
monia erilaisia mahdollisuuksia variaatioon:  
1) Temaattinen luenta tai sisällön analyysi     
2) Kertomusten luokittelu kokonaishahmon perusteella  
3) Kertomuksen kulun yksityiskohtien analyysi ja  
4) Kertomuksen vuorovaikutuksellisen tuottamisen analyysi. 
Näistä kertomuksen kulun yksityiskohtien analyysi on ainoa, jota en tässä tutkimuksessa 
käytä lainkaan. Harkitsin tämän perusmallin alle kuuluvan Labovin ja Walezkyn (1972) 
rakennemallin käyttöä, mutta uskoin Hyväristä (2010) ja luovuin ajatuksesta. Hyvärinen 
(2010, 94-96) toteaa, että kokonaisen haastatteluaineiston käsittelyssä Labovin ja 
Walezkyn malli kannattaa unohtaa. Se on aikaa vievä ja työläs väline, ja vaatii 
kyseenalaisia ratkaisuja isossa haastatteluaineistossa. Seuraavassa luvussa kuvaan 
käyttämieni analyysitapojen valintaa. 
 
3.2.4 Kerronnallisen tutkimusotteen valinta 
Hyväriseen (2006, 17) nojaten käytän tutkimuksessani temaattista luentaa, kertomusten 
luokittelua kokonaishahmon perusteella sekä joiltakin osin myös kertomuksen 
vuorovaikutuksellisen tuottamisen analyysiä. Kuvaan oman variaationi näistä 
perusmalleista tarkemmin tutkimuskertomukseni edetessä. Polkinghornea (1995, 6-8) 
soveltaen voin myös sanoa, että tutkimuksessani on kyse sekä narratiivien analyysistä että 
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narratiivisesta analyysistä. Teemoittelu on narratiivien analyysiä. Käyttämäni tyypittely eri 
portinvartijatyyppeihin kuuluu myös narratiivien analyysin alle, koska en rakenna niistä 
juonellista kertomusta, vaan eri portinvartijatyyppien kuvausta. Hyvärisen (2006, 17) 
kuvaama kertomusten luokittelu kokonaishahmon perusteella asettuu siten minun 
tutkimuksessani Polkinghornen (1995, 6-8) narratiivien analyysin luokkaan, vaikka sitä 
voidaan myös soveltaa narratiivisen analyysin tavoin, jolloin huomio olisi kertomusten 
juonessa. Narratiivinen analyysi puolestaan toteutuu tutkimuskertomuksen kirjoittamisen 
kautta: haastattelut muuntuvat uudeksi kertomukseksi.  
Brunerin (2004, 692) mukaan kertomus on ainoa tapa, jolla todella pystymme kuvaamaan 
mennyttä aikaa, jo tapahtuneita asioita. Bruner puhuu tässä elämäntarinoista, mutta 
mielestäni näin voidaan ajatella myös rehtoreiden kertomuksista kehittämisverkoston 
tiimoilta. Perustelen narratiivisen tutkimusotteen valintaa tutkimukseeni myös tietämisen 
tavalla ja tiedon luonteella (Heikkinen 2010, 145-147). Heikkisen 
alkunsa ja liittyy aina uudelleen siihen kulttuuriseen kertomusvarantoon, jota kutsutaan 
Me ihmiset tulkitsemme sekä maailmaa että itseämme jatkuvasti muokkautuvina 
kertomuksina. Kertomukset toimivat tietomme ja ymmärryksemme välittäjinä, ja opimme 
niiden kautta. Voidaan sanoa, että meillä on narratiivinen suhde ympäröivään maailmaan. 
(Lämsä & Sintonen 2006, 108.) Kerronnallinen tutkimus tavoittaa hyvin ihmis- ja 
kulttuurikeskeisiä monimutkaisia ilmiöitä tallentamalla ja kertomalla uudelleen 
tapahtumat, jotka ovat vaikuttaneet eniten. Kokemuksia kuvataan kokonaisvaltaisesti, 
mutta myös niiden monimuotoisuus ja rikkaus pääsevät oikeuksiinsa (Webster & Mertova 
2007, 1-2).  
Konstruktivistisen tiedonkäsityksen mukaan ihminen rakentaa tietoa aiemmin saadun 
tiedon varaan. Tiedon rakentaminen tapahtuu kokemuksen kautta, vuorovaikutuksessa 
muiden ihmisten kanssa. Kyse on yhteisestä kulttuurisesta, jatkuvasti uusiutuvasta 
tarinasta, jota kukin kertoja katsoo omasta näkökulmastaan. Tämä näkyy myös 
tutkimukseni rehtoreiden kertomuksissa. 
löydettävissä  mutta kerronnallisessa tutkimuksessa ei tavoitellakaan objektiivista 
totuutta. Postmodernin tiedekäsityksen mukaan se ei edes ole saavutettavissa. Kaikki tieto 
on aina riippuvainen kontekstista ja sen tulkitsijasta. Mielenkiintoista on juuri erilaisten 
kertomusten ja niiden tulkintojen mahdollisuuden kirjo. Toisaalta kerronnallinen tutkimus 
haluaisi myös tarjota autenttisen kuvan tutkimuksen kohteesta. Pyrkimys on saada 
tutkittavien omat äänet kuuluville. (Heikkinen 2002, 14-17.) Voidaanko tähän todella 
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päästä, kun haastatellut rakentavat kertomusta vuorovaikutuksessa haastattelijan kanssa? 
Salo (2008, 86) pohtiikin, olisiko aika hylätä romantisoitu käsitys autenttisen äänen 
esilletuonnista.  
Kertomuksia tavoittelevaa haastattelua kutsutaan kerronnalliseksi haastatteluksi 
(Hyvärinen & Löyttyniemi 2005, 189). Rehtoreiden haastatteluja tehdessään tutkijat eivät 
ole pyrkineet keräämään erityisesti kerronnallista aineistoa, mikä tuo omat haasteensa 
kerronnallisen tutkimusotteen käyttöön pro gradu-tutkielmassani. Hyvärinen ja 
Löyttyniemi (2005, 191) kuitenkin toteavat, että laadullinen haastattelu sisältää aina 
kertomuksia. Näin tässäkin tapauksessa  vaikka kerronnallisuuden aste vaihtelee suuresti 
sekä eri haastattelujen välillä että saman haastattelun sisällä. Aineistosta löytyy erilaisia 
tekstityyppejä: eripituisia kertomuksia, kronikoita, selityksiä ja kuvauksia (ks. mts. 90). 
Vaikka haastattelun metodi olisi tarkkaan valittu tiettyä tarkoitusta varten, lopputulos ei 
koskaan ole täysin hallittavissa: haastateltava on itsenäinen toimija, joka päättää, mihin ja 
miten vastaa (Mason 2002, 231).  
 
3.2.5 Tutkimuksen rajaus ja tutkimuskysymykset 
Tutkimukseni pääkysymyksenä on, mitä rehtorit puhuvat kuntakohtaisesta ja kuntarajat 
ylittävästä verkostoyhteistyöstä pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkoston puitteissa. Päätin pitäytyä Tehostetun ja erityisen tuen verkoston 
kontekstista nouseviin aiheisiin, vaikka aineistossa löytyi myös muita ajankohtaisia ja 
mielenkiintoisia aiheita. Jouduin rajaamaan monia kiinnostavia aiheita tutkimuksen 
ulkopuolelle sen laajuuden säilyttämiseksi hallittavissa mitoissa. Rajaamista oli jatkettava, 
koska aineiston lukemisen pohjalta kehittämisverkostonkin aihepiiristä nousi runsaasti 
erilaisia teemoja. 
mitään: taustalla on aina tutkijan ontologinen ja epistemologinen esiymmärrys, joka johtaa 
valintoihin. Tässä tutkimuksessa valitsin teemat, jotka minusta tuntuivat olennaisimmilta, 
ja jotka avasivat laajasti tutkimuskysymystäni.  
Joidenkin käsittelemieni teemojen suhteen tarkkaa rajaa PKS-verkostoon liittyvän ja muun 
kerronnan välillä oli vaikeaa vetää; näissä tapauksissa kuvaan valintani ja niiden perustelut 
kyseisen teeman yhteydessä. Ruusuvuori, Nikander ja Hyvärinen (2010, 15) painottavat, 
että tutkijan on avattava myös tutkimuksen ulkopuolelle jäävät keskeiset aspektit. 
Tällaisena voisi pitää rehtoreiden yleistä kerrontaa kehittämisestä ja sekä kunkin koulun 
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erityisiä kehittämisen kohteita. Näitä sivuavia kertomuksia löytyy myös verkostopuheesta 
eli rajaamani alueen sisältä, mutta PKS-verkostoon liittymättömät osiot olen rajannut pois. 
Alun perin rajasin pois myös kolmiportaista tukea koskevat kertomukset niiltä osin, kun 
aihetta ei suoraan käsitelty verkoston yhteydessä. Portinvartija-tyyppejä etsiessäni palasin 
kuitenkin myös tähän osaan aineistoa (ks. luku 5 Rehtorit portinvartijoina), vaikka en 
käsitellyt kolmiportaisuutta omana teemanaan. 
Tutkimuskysymystäni tarkentavat kysymykset löytyivät aineiston toistuvan lukemisen 
kautta teemojen muodossa. Näiden avulla lähdin kokoamaan teemoihin liittyviä 
kertomuksia. Kertomuksista löytyneet ja kertomuksia etsivät teemat ovat: 
 
o Pilotiksi   
o PKS-verkostoon mukaan 
o PKS-verkoston toiminta-ajatus 
o PKS-verkosto käytännössä 
 PKS-verkoston koordinointi 
  ja sen reunaehdot 
 PKS-verkoston resurssit 
 Kuntakohtainen yhteistyö 
 Kuntien välinen yhteistyö 
 Rehtoreiden yhteistyö 
 Yhteistyön haasteita ja antia 
o Opettajat toimijoina PKS-verkostossa 
o Rehtorit toimijoina PKS-verkostossa 
 
Muitakin teemoja aineistosta voisi nostaa esiin, mutta nämä ovat valintani tässä 
tutkimuksessa. Teemoja ei voi ajatella selvärajaisina luokkina, koska monet asiat sekä 
liittyvät toisiinsa että tulevat esiin samoissa kertomuksissa. Tällä tavalla jaoteltuna pääsin 
kuitenkin tarkastelemaan ja vertailemaan samaan teemaan kuuluvia kertomuksia.   
Rehtorit toimijoina PKS-verkostossa -teema kuvaa rehtoreiden omaa osallistumista PKS-
verkoston toimintaan melko kapeasta näkökulmasta katsottuna: kyse on rehtoreiden 
osallistumisesta kehittämisverkoston koulutuspäiviin. Tutkimusanalyysini edetessä esiin 
 36 
 
nousi uudenlainen, koko aineistoa läpäisevä näkökulma, ja päätin tarkastella rehtoreita 
portinvartijoina (ks. Fullan 2001, 137) PKS-verkoston yhteydessä. Kaikkien teemojen 
kertomuksista etsin siis myös rehtoria portinvartijana. Tarkastelen rehtoreiden 
välittäjänroolia koulun ja koulun ulkopuolisen maailman välillä. Tähän ei riitä pelkkä 
temaattinen luenta, vaan lähestyn aihetta kysyen: Miten rehtori toimii koulunsa 
portinvartijana? Mikä erottaa erilaiset portinvartijat toisistaan? Rehtoreiden kertomuksien 
avulla rakennan kuvauksen kolmesta erityyppisestä portinvartijasta. Tämän analyysitavan 
näen muunnelmana kertomusten luokittelusta kokonaishahmon perusteella (ks. 3.2.3 
Kerronnallisen analyysin mahdollisuuksia).  
 
3.3 Tutkimuksen aineisto 
Kolme Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksen tutkijaa haastatteli kaikkiaan 
kahtakymmentä Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkostoon kuuluvan koulun 
johtohenkilöä syksyllä 2010. Haastatelluista kolme oli apulaisrehtoreita, loput rehtoreita. 
Haastatteluiden avulla pyrittiin saamaan selville rehtoreiden käsityksiä kehittämistyöstä 
yleensä, kuntakohtaisesta ja kuntarajat ylittävästä kehittämisverkostotyöstä sekä Suomessa 
tapahtuvista uudistuksista ja kehittämistrendeistä. Kyse oli teemahaastattelusta. 
Haastattelijoilla oli haastattelutilanteissa mukanaan haastattelurunko, jossa oli 
väitelauseita. Nämä oli tarkoitus ottaa esiin haastattelun aikana luontevassa muodossa  
kysyen tai väittäen - kukin haastattelija itselleen sopivalla tavalla (teemahaastattelurunko: 
liite 2). Jotkut haastateltavat nostivat esiin myös muita aiheita. Lisäksi haastatteluissa 
näkyvät haastattelijoina toimineiden tutkijoiden hieman erilaiset kiinnostuksenkohteet 
varsinaisen teemarungon ulkopuolelta. Haastattelut poikkeavat toisistaan jonkin verran 
esiin nousseiden teemojen, haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutuksen sekä 
kerronnallisuuden asteen suhteen. Haastatteluille luonteenomaiseen tapaan (Mason 2002, 
231) haastattelija ei aina ole saanut vastausta edes uudestaan muotoiltuun kysymykseensä. 
Tällöin voidaan olettaa, että asia ole ollut haastateltavalle oleellinen. Kaikista 
haastatteluista löytyi arvokasta antia tutkimusanalyysiini.  
Haastattelut tehtiin reilun kuukauden sisällä: ensimmäinen syyskuun 2010 lopulla, ja 
viimeinen marraskuun alussa. Marraskuun 2. päivä tapasin tutkijat ensimmäistä kertaa 
keskustellakseni mahdollisuudesta käyttää tätä valmiiksi kerättyä aineistoa pro gradu - 
tutkielmassani. Aineiston litteroinnin (eli haastatteluäänitteiden auki kirjoittamisen sanasta 
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sanaan) Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus teetätti ulkopuolisella taholla. 
Litteroidun aineiston sain käyttööni 8. joulukuuta. Sitä ennen olin kuunnellut haastattelut. 
Lyhyin haastattelu kesti parikymmentä minuuttia, pisin yli tunnin; kokonaiskesto oli yli 20 
tuntia. Koin kuunteluvaiheen merkittävänä, koska en ollut itse ollut mukana haastattelijana. 
Tätä kautta sain kosketuksen haastatteluiden tunnelmaan. Ilmapiiri oli leppoisa ja luonteva, 
kuten tutkijoiden tarkoitus oli ollutkin. Tein kuunnellessani myös muistiinpanoja, joihin 
myöhemmin aika ajoin palasin; oli mielenkiintoista nähdä, millaisia ensivaikutelmani 
olivat suhteessa työstetympään tietoon. Litteroituna aineiston laajuus oli melkein 194 sivua 
(Arial, 12, riviväli 1), yli 81 000 sanaa.  
Näitä haastatteluja tarkastellessa on huomioitava se, että kolme eri haastattelijaa on tehnyt 
ne, ja minä itse neljäntenä henkilönä analysoin haastatteluaineistoa. Yhdessä haastattelussa 
oli lisäksi mukana toinen tutkija, joka myös omalta osuudeltaan vaikutti haastattelun 
kulkuun. Haastattelut tehtiin koulun tiloissa koulupäivän aikana, joten useissa 
haastattelutilanteissa esiintyi jotain häiriöitä (puhelin soi, meteliä) tai keskeytystä, kun 
rehtorilta tultiin kysymään jotakin. Jokaisella haastattelijalla on ollut väljän 
teemahaastattelurungon puitteissa oma persoonallinen tapansa kuljettaa dialogia eteenpäin, 
sekä myös omia erityisiä kiinnostuksen kohteita. Kuten Hyvärinen ja Löyttyniemi (2005, 
202) toteavat, puhdasta  vaikutuksilta vapaata  ilmausta ei ole olemassakaan, vaan 
merkitys rakentuu osana vuorovaikutusta. He toteavat, että haastattelijan ei kannata olla 
liian tarkka metodistaan; tärkeämpää on haastattelutilanteen luontevuus. Gubrium ja 
Holstein (2002) toteavat, että neutraalia, kertomusta häiritsemätöntä haastattelijaa 
vaaditaan vain, jos ihminen nähdään kertomuksensa säiliönä tai jos pitäydytään 
romanttiseen ihanteeseen kertojan autenttisesta äänestä (Hyvärinen & Löyttyniemi 2005, 
219). 
 
3.3.1 Analyysitavan etsintää ja aineiston rajausta 
Tarkastellessani aineistoani saatoin yhtyä Mishlerin (1997) sanoihin: yleensä 
haastatteluaineisto ei seuraa tiettyä kaavaa. (Hyvärinen 2007, 132-133.) Haastatteluaineisto 
oli täynnä erilaisia kertomuksia, selityksiä ja kuvauksia. Freemanin (2004, 70) tavoin 
ihmettelin, mitä näille kertomuksille tulisi tarkalleen ottaen tehdä, jotta saisin niistä esiin 
etsimäni. Freeman muotoili haastatteluista kertomuksia ollen mahdollisimman uskollinen 
haastateltujen omalle äänelle. Näistä yksittäisistä kertomuksista Freeman etsi kollektiivisen 
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kertomuksen, jossa yksittäisten ihmisten kertomukset yhdistyivät. Tämän mielenkiintoisen 
vaihtoehdon jouduin hylkäämään, koska pääkaupunkiseudun pilottikoulujen rehtorit 
olisivat olleet liian helposti tunnistettavissa.  -kirjallisuuden ohella 
luin haastatteluja kerta toisensa jälkeen etsien sopivaa tapaa analysoida aineistoa. 
Toistuvaa luentaa voidaan myös itsessään käyttää analyysimenetelmänä (Leinikki 2009, 
30)  näin yhtäläisyydet ja erot haastattelujen välillä alkavat nousta esiin. Mutta miten 
löytäisin tutkimuskysymykseni kannalta oleelliset kertomukset tästä yli 80 000 sanan 
viidakosta?  
Ruusuvuori ym. (2010, 15) painottavat, että aineiston rajauksessa on olennaista sen 
perustelu ja johdonmukaisuus. Olin valinnut tutkimuskohteekseni rehtoreiden kertomukset 
kuntakohtaisesta ja kuntarajat ylittävästä kehittämisverkostoyhteistyöstä. Nyt halusin rajata 
aineistostani verkostoa koskevat osuudet, jolloin rajaamani aineisto vastaisi 
tutkimuskysymyksiini (ks. emt. 17). Koska aineistoa oli niin paljon, päätin aloittaa sen 
käsittelyn Atlas.ti-ohjelman avulla. Atlas.ti on kvalitatiivisen aineiston tietokoneavusteinen 
analyysiohjelma, jonka avulla voi jäsennellä monenlaisia aineistoja. Kellen (2004, 486) 
mukaan laadullisen tutkimuksen analyysiohjelmia voisi pikemminkin nimittää aineiston 
hallinnan ja arkistoinnin välineiksi kuin analyysiohjelmiksi (Jolanki & Karhunen 2010, 
396). Omana tarkoituksenani oli etsiä Atlas.ti-ohjelman avulla tutkimuskysymykseeni 
liittyvät kertomukset, joita voisin sitten lähestyä narratiivisen tutkimuksen keinoin (ks. 
Hyvärinen 2010, 91).  
Annoin sekä haastattelijoille että haastatelluille omat tunnukset, joilla merkitsin heidän 
puheenvuoronsa haastatteluissa. Harjoiteltuani ohjelman käyttöä siirsin aineiston 
kuntakohtaisesti neljänä eri primääridokumenttina eli tiedostona Atlas.ti-ohjelmaan. 
Tämän jälkeen aloin koodata eli merkitä tutkimustehtäväni kannalta oleellista tekstiä. Tällä 
tavoin valittuja tekstikatkelmia kutsutaan Atlas.ti-ohjelmassa sitaatioiksi. Varmistaakseni 
kaikkien verkostoa koskevien kertomusten mukaantulon  ja samalla tekemäni rajauksen 
johdonmukaisuuden  aloitin koodauksen merkitsemällä Verkostopuheeksi kaikki 
verkostoa koskettavat osiot. Tätä vaihetta ei voida kerronnallisen tutkimuksen 
näkökulmasta vielä kutsua varsinaiseksi aineiston jäsentämiseksi; ennemminkin oli kyse 
aineiston rajaamisesta siten, että löysin verkostoa tavalla tai toisella koskettavat 




3.3.2 Aineiston analyysi 
Loin yhteen kootuista Verkostopuhe-sitaateista tiedoston, jonka siirsin uutena 
primääridokumenttina Atlas.ti-ohjelmaan. Avasin uuden hermeneuttisen yksikön nimellä 
Kertomuksia verkostosta, johon tallensin Verkostopuhe-tiedoston. Näin ohjelman toiminta 
nopeutui, kun koko aineisto ei ollut sitä hidastamassa. Aineistoa lukiessani kävi selväksi, 
että tietyt teemat toistuivat. Näiden teemojen alle lähdin etsimään niitä käsitteleviä 
kertomuksia. Voidaan sanoa, että kertomuksesta nousseet teemat etsivät kertomuksia. 
Tämäntyyppisiä tiettyihin teemoihin liittyviä pieniä kertomuksia Siivonen (2010, 103) 
nimittää väitöskirjassaan pikkukertomuksiksi. Käytännössä tein tämän koodaamalla ne 
teemojen mukaisilla nimillä, esimerkiksi Verkostoon mukaan
ohjelmasta, liite 3). Lisäksi koodasin kaikki poimimani kohdat kyseisen kunnan 
tunnuksella: A:lla, B:llä, C:llä tai D:llä, jotta pystyisin sekä poimimaan kaikki tietyn 
aihepiirin kertomukset kunnasta huolimatta, että toisaalta jaottelemaan ne kuntien mukaan.  
Tässä vaiheessa haluan määritellä tarkemmin -sanan merkityksen tässä 
tutkimuksessa. Teeman ohjaamana etsityt kertomukset eivät muodosta tarkkarajaisia 
kategorioita. Monet pikkukertomukset kuuluvat useamman teeman alle.  Teemojen avulla 
luokittelen ja jaottelen aineistoani, mutta nämä luokat eivät ole selvärajaisia tai 
yksiselitteisiä. Löytämiäni teemoja voidaan sisällönanalyyttiseltä kannalta (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 92-93) pitää tutkimustuloksina. Oman kerronnallisen tutkimukseni 
kannalta pidän niitä myös välivaiheena ja keinona matkalla kohti varsinaista päämäärää. 
Tarkoituksena on löytää kutakin aihealuetta koskettavat yksittäiset kertomukset, jotta voin 
tuoda ne esiin kootusti näin rakentaen Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkoston 
tarinaa. 
Aineiston kerronnallisuuden aste vaihtelee suuresti, mutta en ole antanut kerronnallisen 
ohuuden sulkea pois muuten mielenkiintoisia haastattelunosuuksia. Käytän siis 
tutkimuksessani kertomus-sanaa hyvin vapaasti. (Ks. Hyvärinen 2010, 93; Hänninen 2010, 
165.) Suurimman osan sitaateiksi valitsemani kertomukset olen valinnut, koska katson 
niiden edustavan monia muita samantyyppisiä kertomuksia. Ne eivät välttämättä noudata 
tiettyä kertomuksen juonirakennetta, mutta useimmat niistä ovat kerronnallisesti tiheitä. 
Tätä ratkaisua en ole tehnyt antaakseni aineistostani kerronnallisempaa kuvaa kuin se 
onkaan, vaan koska usein kertoja puhuu itselleen erityisen merkityksellisistä asioista 
kerronnallisesti tiheissä kohdissa (Leinikki 2009, 31).  
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Pienten, erillisten kertomusten etsiminen on mielestäni perusteltua siinä mielessä, että näin 
on helpompi estää haastateltujen rehtoreiden tunnistettavuutta. Teemojen avulla löydettyjä 
pikkukertomuksia vertailen keskenään (ks. Graham, 2007, 64) etsien niistä yhtäläisyyksiä 
ja eroja. Annan saman teeman alle koottujen kertomusten puhua puolestaan. Esiintuomieni 
runsaiden suorien lainauksien kautta annan lukijalle sekä mahdollisuuden rakentaa itse 
kehittämisverkoston tarinaa että päästä arvioimaan tulkintojani. Teemasta riippuen olen 
tuonut erilaisia kertomuksia esiin eri tavoin. Muutamassa teemassa koin luontevaksi esittää 
kertomukset selvästi eriävinä kertomustyyppinä, tai sijoittaa niitä jatkumolle. Toisissa olen 
antanut moniäänisyyden, pirstaleisuuden ja jopa ristiriitaisuuden kuulua yrittämättäkään 
lokeroida kertomuksia millään tavalla. Teemojen yhteyteen olen myös lyhyesti koonnut 
asioita, jotka ovat mielestäni näyttäytyneet oleellisena kyseisen teeman kertomuksissa.  
Etsiessäni aineistosta tutkimuskysymykseeni vastaavia kertomuksia törmäsin 
haastatteluaineistolle yleiseen ongelmaan (ks. Hyvärinen & Löyttyniemi 2005, 218). 
Vaikka haastattelurungossa yhtenä kiinnostuksen kohteena on rehtorin käsitys 
kehittämisverkoston toiminta-ajatuksesta, vastausta tähän ei saatu kuin puolessa 
haastatteluista. Jotkut haastateltavat vastasivat johonkin muuhun kuin annettuun 
kysymykseen, ja joissakin haastatteluissa asia ei noussut esiin ollenkaan. Yksi kolmesta 
haastattelijasta ei ollut käsitellyt tätä aihetta ollenkaan. Samantyyppistä haastetta on myös 
useissa muissa haastattelurungon teemoissa. Liikkumavaraa antanut haastattelurunko, 
vapaamuotoiseksi ja rennoksi suunniteltu haastattelutilanne sekä haastattelijoiden eriävät 
kiinnostuksen kohteet johtivat siihen, että haastattelujen käsittelemät aiheet poikkeavat 
jonkin verran toisistaan. Tässä vaiheessa totesin tarpeelliseksi katsoa tarkemmin 
haastattelijoiden vuorovaikutusta. Palasin takaisin koko aineistoon, ja koodasin jokaisen 
haastattelijan puheenvuorot erikseen H1:llä, H2:lla ja H3:lla. H1:llä oli puheenvuoroja 164 
(7 haastattelua), H2:lla 332 (7 haastattelua) ja H3:lla 281 (6 haastattelua). Tämä tieto ei ole 
muuten oleellinen, mutta se kuvaa miten kullakin haastattelijalla on ollut oma tapansa 
kuljettaa dialogia eteenpäin. Näin ryhmiteltynä pääsin myös helpommin varmistamaan 
mitä aihealueita kukin haastattelija oli ottanut esiin.  
Pohdin pitkään, tulisiko minun ottaa mukaan myös kertomuksen vuorovaikutuksellisen 
tuottamisen analyysiä (ks. esim. Hyvärinen 2006, 17; Bamberg 2004). Päädyin käyttämään 
vuorovaikutuksen analyysiä tässä tutkimuksessa vain siltä osin kuin katson sen aivan 
oleelliseksi merkitysten rakentamisessa. Haastattelijoiden ja haastateltavien tapa käyttää eri 
termiä tutkimuksen avainsanoista on tämäntyyppinen asia, ja palaan siihen myöhemmin 
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tässä luvussa. Kaikkia teemoja en ole lähtenyt katsomaan vuorovaikutuksellisen 
tuottamisen kannalta, koska se ei mielestäni ollut aineiston oleellisinta antia  niin 
mielenkiintoista kuin se olisi ollutkin. Päätin tarvittaessa huomioida haastattelijoiden 
mahdolliset erilaiset painotukset tilannekohtaisesti.  
Kerättyäni teemojen mukaiset kertomukset aineistosta totesin, että Atlas.ti-ohjelma oli 
tähän tutkimukseen ja tutkimusotteeseen antanut annettavansa. Jatkoin aineiston käsittelyä 
Word- ja paperiversiona. Lähdin tarkastelemaan eri teemojen alle keräämiäni kertomuksia. 
Sivuja oli 100 ja sanoja yli 40 000. Monet kertomukset kuuluivat useiden eri teemojen alle. 
Ensin luin ne jälleen kerran läpi vapaasti, tekemättä mitään merkintöjä. Seuraavaksi aloin 
lukea kertomuksia teema kerrallaan, tehden samalla merkintöjä ja alleviivaten teeman 
kannalta olennaisia kohtia, käyttäen apuvälineenä erivärisiä korostuskyniä. Näin nousi 
esiin saman teeman alla olevien kertomusten yhdistäviä ja erottavia piirteitä. Näiden avulla 
etsin tietyn teeman kertomusten erilaisia variaatioita. Erilaisten variaatioiden sisällä 
ryhmittelin rehtoreiden kertomukset kunnittain niissä teemoissa, joissa se näytti tuottavan 
lisätietoa.  
Analyysin yhtenä haasteena nousi esiin sekä haastattelijoiden että haastateltavien eri 
tavalla käyttämät termit. Haastatteluja lukiessani huomasin, että haastattelijat tuntuivat 
pilottikouluna olo keskittää huomion koulun oman tietyn pilottiprojektin kehittämiseen  
koulun sisäiseen yhteistyöhön  
yhteistyöhön, jossa koulut jakavat erityisosaamistaan esimerkiksi pilottiprojektistaan. 
Tässä kohdassa on aiheellista pohtia asiaa kertomuksen vuorovaikutuksellisen tuottamisen 
kannalta.  
vastaaviksi, mutta itse koin niiden erottamisen tarpeellisena. Ne myös tuottivat 
erityyppisiä, eri näkökulmaan painottuvia kertomuksia. Lisäksi jossain haastatteluissa kävi 
ilmi, että haastateltava oli hyvin selvillä koulunsa roolista pilottikouluna, kun taas 
kehittämisverkoston toiminta oli epäselvä. Toisaalta suurin osa kouluista on ollut 
pilottikouluja ennen Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkoston perustamista, joten 




Seuraavassa luvussa lähden avaamaan kertomuksia teema kerrallaan. Kuvaan teemojen 
kohdalla lyhyesti prosessia, jonka avulla päädyin valitsemiini ratkaisuihin. Pyrkimyksenäni 
on antaa aineistosta mahdollisimman kattava kuva, ja siksi annan sen myös puhua itse 
puolestaan runsaan suorien sitaattien käytön muodossa. Rakennan tarinaa Tehostetun ja 
erityisen tuen kehittämisverkostosta haastateltujen rehtoreiden kertomusten avulla ja 
pohjalta. Useimmat esimerkkikertomukset olen valinnut, koska niissä yhdistyvät monen 
rehtorin kertomukset; niitä voisi kutsua tietyn teeman tyypillisiksi kertomuksiksi. Monissa 
teemoissa on useita tyypillisiä, hieman toisistaan poikkeavia kertomuksia. Olen tuonut 
tarinaan mukaan myös yksittäisiä soraääniä, kun olen katsonut sen tarinan kannalta 
kiinnostavaksi. Monet sitaatit valaisevat useampaakin teemaa  kertomusten tavoin. 
Lainaan niitä kuitenkin vain yhden teeman yhteydessä toiston välttämiseksi. 
Kun kyseessä on yksittäisen rehtorin muista poikkeava kertomus, tuon sen selkeästi esiin. 
Estääkseni tunnistettavuutta olen korvannut sekä kertomuksissa esiintyvien ihmisten, 
koulujen, kuntien ja eri hankkeiden nimiä X:llä. Lisäksi olen joutunut jättämään pois 
joitakin pieniä, kertomuksen kulun kannalta merkityksettömiä yksityiskohtia. Samoin 
muutaman alun perin sitaatiksi valitsemani kertomuksen jouduin jättämään pois 
tunnistettavuuden vuoksi. Kun lainaamassani sitaatissa on ymmärrettävyyden vuoksi 
mukana haastattelijan kysymys tai kommentti, on tämän puheenvuorot merkitty H:lla. 
Pohdin kuntien tunnuksen jättämistä näkyviin sitaattien yhteyteen, mutta päädyin 
poistamaan ne. Mistään teemasta ei ole saatu kertomuksia kaikilta rehtoreilta, joten 
useimmissa tapauksissa kertomusten vertaileminen kunnittain ei antaisi edes 
todensuuntaista kuvaa eri kuntien rehtoreiden käsityksistä ja kokemuksista. Tämän lisäksi 
rehtoreiden tunnistettavuus olisi lisääntynyt huomattavasti. Olen kuitenkin analyysissäni 
tarkastellut kertomustyyppejä suhteessa kuntiin, joten joissakin mielestäni 





4 PKS-verkoston tarina pilottikoulun rehtoreiden 
kertomuksissa 
Annan pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkoston tarinan 
rakentua teema kerrallaan. Nimenomaan teemojen alta pääsee näkemään verkostosta 
kertovien kertomusten rönsyilyjä ja vivahteita. Käytyäni kaikki teemat läpi kokoan niistä 
tiivistetyn ja pelkistetymmän tarinan.  Olen käyttänyt lihavoitua fonttia rehtoreiden 
kertomuksissa kohdissa, jotka osoittavat, miksi olen tuonut kertomuksen mukaan juuri 
kyseiseen teemaan. Mukana kuljetan koulureformin ja verkostokehittämisen 
asiantuntijoiden pohdintaa soveltuvin osin. 
 
4.1 Pilotiksi 
Osassa haastatteluja nousi spontaanisti esiin pilottikouluksi päätyminen tai verkoston 
jäseneksi päätyminen, vaikka aihe ei ollutkaan haastattelurungossa mukana. Olin alun 
perin koodan -v -nimen alle, mutta 
kertomuksia uudelleen lukiessani totesin, että niissä puhuttiin kahdesta eri asiasta. Jaoin 
kertomukset uudelle -v
Muutamissa kertomuksissa puhutaan sekä pilottikouluksi ja PKS-verkostoon päätymisestä, 
mikä edelleen valaisee pilottiuden ja verkoston vahvaa yhteyttä. 
Osa kouluista on päätynyt pilottikouluksi erityisosaamisensa vuoksi kutsuttuna. 
- Muistaakseni sen päätöksen tai sen ehdotuksen teki meijän entinen erityisopetuksen 
vastuualuepäällikkö eli X  jossakin tilanteessa missä me oltiin tekemässä joko tätä 
oppimiskeskustyötä tai sit vaan virastotasolla hän varmaan sillosena hanke mikä se nyt oli 
hankkeen vetäjänä X:ssa niin kutsu meitä mukaan, mutta varmaan se on syy, että meillä 
on erityisosaamista. 
Jo tässä ensimmäisenä esiin nostamassani kertomuksessa näkyy monissa muissakin 
kertomuksissa sivujuonteena esiin tuleva hankkeiden vaihtuvuus ja moninaisuus. 
Hankkeiden nimiä on vaikeaa muistaa, koska ne ovat vaihtuneet niin usein.  
Osa kouluista on hakeutunut pilottiprojektiin mukaan omasta aloitteestaan: 
- Siis tää on ollut mun mielikuva, et se on haettu nimenomaan tähän. Et se on ollu 
semmoinen niin kun mä sanoin, et kun tääl on tehty sitä työtä jo ihan alkujaankin. Niin 
 44 
 
sitten se projekti on ollut semmoinen, et hei tää on meiän mahdollisuus kehittää lisää, et se 
on nähty näin ja se asenne on ollut myös niin kun koko ajan tääl et ei oo tullut niin kun et 
pyydetty, käsketty, määrätty.  
 
Jotkut ovat joutuneet mukaan vahingossa: 
- No meillä se on kyllä tää harmi ku me ei alunperin olla haettu pilotiksi eikä meitä ole 
valittu koskaan sillä tavalla, että me jouduttiin tota sen takia tai siis päästiin mukaan sen 
takia, että me oltiin tässä x-projektissa niinku tässä koulutusryhmässä ja yhtäkkiä me 
oltiinki pilotti, mut ei meillä mitään määrärahoja eikä mitään sitä pilotointia varten ollu 
eikä mitään suunnitelmaa edes olemassa, et me ollaan vaan niinku otetaan irti se mitä 
saadaan. Me ollaan täs vähän niinku myöhemmin tultu mukaan tähän pilottihommaan ja 
niinku vähän sivustakatsojia jollain tavalla. 
 
Vahingossa pilottiprojektiin mukaan joutunut rehtori kuvaa koulunsa roolia 
sivustakatsojana. Tämä sama sivustakatsojan tai ulkopuolisen rooli tulee esiin myös 
monissa kehittämisverkostoa koskevissa kertomuksissa. Näissä tapauksissa 




4.2 PKS-verkostoon mukaan  
tuen kehittämisverkoston jäseneksi päätymisestä. Verkostoon oli päädytty enemmän tai 
vähemmän pyrkimättä tai yllättäen, mikä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että yllätys olisi 
välttämättä ollut epämieluisa. Kukaan rehtoreista ei kuitenkaan tuo esiin, että olisi ollut itse 
aktiivisesti suunnittelemassa tai aloittamassa kehittämisverkostoa.  
- No joo tuota tää tuli vähän yllättäen, vähän puskan takaa tämä pääkaupunkiseudun 
kehittämisverkosto tässä näin, että luulimme että silloin kaks vuotta sitten sitoudumme 
tähän x-hankkeeseen ja sen tuomaan tai mitä se tuo ja mitä me voidaan antaa ja kirjoittaa. 
Kun mä luen sitä alkuperäistä suunnitelmaa, että tarkoituksena. Kysyttiin että miten 
halutaan raportoida tästä näin ja kertoa ja levittää sitä mitä ollaan täällä tehty niin 
kantakaupungin kouluille haluttiin kertoa tätä näin ja yhtäkkiä olimmekin tällaisessa 
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pääkaupunkiseudun kehittämisverkoston Kick off -päivässä ja ei niinku tajuttu mitään, että 
se tuli kyllä niin kun pyytämättä ja yllätyksenä niinku faksi Jäätteenmäelle aikanaan. 
 
Tyypillisessä kertomuksessa PKS-verkoston jäseneksi tulemisesta koulu on aikaisemmin 
ollut mukana jossakin toisessa hankkeessa. Tästä aikaisemmasta hankkeesta ollaan oltu 
tietoisia ja siihen on sitouduttu. Esimerkkikertomuksessa näkyy rehtorin hämmennys 
tilanteesta. Rehtori viittaa alkuperäisen hankkeen suunnitelmaan todistaakseen, mihin oli 
sitouduttu, ja miten yllättävästi kehittämisverkoston jäseneksi on päädytty. Suomalaisessa 
kulttuurissa yhteisesti jaettu metafora Jäätteenmäen faksista korostaa yllätystä. 
  
Joku saa vasta haastattelutilanteessa tietää koulunsa olevan osa kehittämisverkostoa, ja on 
luonnollisesti hyvin hämmentynyt: 
 
H: No entäpä sitten hypellen vähän tän kaupungin sisäisen ja pääkaupunkiseutuverkoston 
välillä niin jos nyt väittäisin, että tää pääkaupunkiseutuverkosto on tukenut tämän koulun 
kehittämistyötä sää kyl alussa sanoitkin sen, mut jos sen väitän uudestaan niin minkälaisia 
tuntemuksia se tuottaa? 
- No ihmetyksen tuntemuksia, että kun onks se mä en tiedä kuinka kauan tää verkosto on 
niin, mistä saakka tää on ollu, että millon siihen on esimerkiks liitytty, että koska tää on 
alkanu, et kuinka pitkään, mut en mä tiedä kuinka paljon se on tän koulun kehittämistyötä 
tukenu, että jos on ollenkaan. 
 
Veugeleurs ja Zijlstra (2002, 173) toteavat, ettei verkostoa ei voi perustaa ulkoapäin, vaan 
jäsenet rakentavat sen aktiivisesti. Tässä mielessä voidaan pohtia PKS-verkoston perustaa: 
sen jäsenet kertovat poikkeuksetta joutuneensa mukaan ulkoapäin ja yllättäen. Reevesin 
(2009, 244-246) mukaan väkisin koottu verkosto luo vain illuusion yhteistyöstä, eikä takaa 
mitään todellisia yhteistyön tuloksia. Toisaalta maailmalta löytyy esimerkkejä toimivista, 
ulkoapäin perustetuista kouluverkostoista (esim. Hargreaves 2009, Allen & Hensley 2005).   
Fullanin (2005, 6) mukaan tapa, jolla muutosta viedään läpi, on oleellinen sen 
onnistumisen kannalta. Ensimmäisenä edellytyksenä Fullan (2001, 46) näkee yhteisesti 
jaetun merkityksen omaksumisen. Myös jaettu omistajuus on tärkeää (mts. 81). Tapa, jolla 
koulut ovat rehtoreidensa kertomusten mukaan ajautuneet vahingossa verkostoon, on 
tuskin omiaan edistämään sen enempää yhteisesti jaettua merkitystä kuin omistajuuttakaan. 
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Deci (2009, 245-246) toteaa, että koulu-uudistus onnistuu todennäköisemmin, jos sen 
käytännön toteuttajien autonomiaa tuetaan. En usko, että verkostoon vahingossa 
joutuminen tukee sen toimijoiden autonomiaa.  
 
4.3 PKS-verkoston toiminta-ajatus 
Jonkinlaisena esioletuksena kuvittelin, että löytäisin kaksi päätyyppiä kertomuksista: joko 
toiminta-ajatus on selkiytynyt tai se ei ole selkiytynyt. Mahdollisena kolmantena 
vaihtoehtona pidin osittaista selkiytymistä. Mitä useamman kerran luin kertomukset, sitä 
enemmän aloin ajatella, ettei näitä kertomuksia voisi kategorisoida tiukasti eri luokkiin. 
Luokittelun tai dikotomisen jaon sijasta käsitykset toiminta-ajatuksesta voisi yrittää 
sijoittaa jatkumolle, jonka toisessa päässä on täysi tietämättömyys toiminta-ajatuksen 
sisällöstä ja toisessa päässä syvä ymmärrys asiasta. Tähän väliin jää variaatio erilaisia 
käsityksiä aiheesta. Toisaalta jatkumon käyttökin on arveluttavaa, koska käsitysten eri 
näkökulmien vuoksi niitä on vaikeaa arvioida ymmärryksen syvyyden näkökulmasta. Silti 
aloitan tarkastelun 
 
Muutama rehtori toteaa suoraan olevansa tietämätön PKS-verkoston toiminta-ajatuksesta: 
H: Joo voisko ajatella niin, et jos väitän, että tämä koulu on osa tai sanotaan näin päin, 
että pääkaupunkiseudun tää kehittämisverkoston toiminta-ajatus ja sen varsinainen 
toiminta on jäänyt varsin epäselväksi.  
- No kyllä voisi näin väittää, että jos ei tuskin siinä ajatuksena on ollut se, että siitä ei oo 
kukaan tietoisia mitä se tarkottaa, että.  
 
Tämä apulaisrehtori ei ole kuullutkaan verkostosta, joten tietämättömyys toiminta-
ajatuksesta on luonnollinen. Joukossa on myös muutama rehtori, jotka tietävät 
kehittämisverkoston olemassaolosta, mutta eivät osaa sanoittaa sen toiminnan tarkoitusta. 
Useampi rehtori on epävarma siitä mitä tietää: 
H: Ja nyt ihan tästä pääkaupunkiseudun kehittämisverkostosta keskustellaan ja mites tämä 
verkosto-ajatus -idea- tavotteet on sulle hahmottunu tässä tän vuoden aikana?  
- No itseasiassa ne verkoston ideat kyl on niinku sitä mitä mä oon niis lähipäivis mä oon 
ollu niis lähipäivis kaikissa läsnä ja nehän on ollu sellasia niinku tavallaan aika pitkälti 
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niinku semmosia opettajatapaamisia ja ihan mielenkiintosia päiviä ja hyvissä puitteissa ja 
huomaan kyllä, että meijän eri kuntien ehkä niinku tai viimeks mä ajattelin, et ehkä me 
oltiin vähä kaikki yhtälailla niin epäselvillä tai pihalla, et mitä me ny oikeestaan niinku 
yhdessä tehdään kun esimerkiks X:ssa meille siihen ei oo mitään erityisiä resursseja, 
mutta tuota tärkeetä työtä ja voisin kuvitella, että on niin suuri kattaa niin suuren alueen 
Suomen oppilaista, että jotku yhteiset linjaukset ja käytännöt olis tosi hyvät tänneki saada, 
mutta niin oikeestaan mitään niinku hirveen konkreettista tavallaan uutta mä en oo saanu 
johtuu ehkä myös siitä, et me --  tehdään tosi paljon niinku erityisopetuksen kans työtä ja 
tota meijän oppilaista melkein -- prosenttia on erityisopetukseen otettuja nii se tuen 
tarpeen tunnistaminen ja tukimuodot ja keksiminen on se on ihan jokapäivästä ja 
semmosta, että me ollaan lähinnä vastaanottava koulu, jotka ottaa erityisluokille oppilaita 
muista kouluista ei omaltamme ja tota semmonen fiilis, että pärjättävä aina on ja 
keksittävä keinoja ni siinä mielessä ei mitään semmosta kovin mullistavaa, mutta 
mielenkiinnolla kyllä otetaan vastaan kaikki lomakkeet ja prosessikuvaukset ja semmoset 
mitä siellä.  
H: Joo no vielä tästä verkostosta ni onko selkiytyny, että mikä on verkostotoiminnan 
tavote?  
- No ehkä ei tai siis ehkä me kuvitellaan meil on kaks opettajaa siel oltu ja mun lisäks ja 
tuota ehkä ei ihan perimmiltään kyl oo selvinny. Haluuk sä kertoo?  
 
Rehtori tietää, että verkostoon liittyy koulutuspäiviä ja opettajatapaamisia. Silti epäselväksi 
jää, mitä yhdessä pitäisi tehdä, kun resurssitkin puuttuvat. Hän pitää hanketta tärkeänä 
yhteisten linjausten aikaansaamiseksi, mutta ei koe saaneensa mitään konkreettista uutta 
verkoston kautta.  Odotuksetkin kohdistuvat lähinnä mahdollisten lomakkeiden ja 
prosessikuvausten saamiseen. Tämä kertomus valaisee monen muunkin rehtorin tilannetta: 
rehtori tietää paljon yksityiskohtia, puhuu tuen tarpeen tunnistamisesta ja tukimuodoista, 
mutta uupumaan jää selkeä, kiteytynyt kokonaisnäkemys PKS-verkoston tavoitteesta tai 
toiminta-ajatuksesta. Useassa kertomuksessa tulee esiin, että on saatu tai toiveissa on saada 
 
- Mutta mä käsitän, et sillä tarkoitetaan siis tämmöistä erityisen tuen tarjoamiseen liittyvää 
hanketta lyhyesti sanottuna. Että, et siinä yritetään niin kun. No mun käsitys on se, että 
jotenkin niin kun tasalaatuistaa sitä että se on niin kun, olis joka puolella saman tyyppistä 
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ja liittyy tämmöiseen erityiseen tukeen. Mutta voi olla että mä oon ihan harhateillä koska 
näin on. Mä en oikeasti oo tässä niin paljon mukana.  
H: Joo eli ootko kuullut ollenkaan minkälaista toimintaa tässä pääkaupunkiseudulla on 
tän verkostohankkeen puitteissa ollut?  
- No joo tota mä oon käsittänyt että tämä. Tai liittyykö tämä pääkaupunkiseudun tämä 
osaamiskeskus hanke myös tähän tai ainakin sivuaa. Eli tämä, että on näkövammaisten, 
liikuntavammaisten, kuulovammaisten, kehitysvammaisten tämmöisiä osaamiskeskuksia. 
Eli mä en tiedä onko nämä sitten. Sekin on pääkaupunkiseudun yhteistyötä, että onko se 
sitten ihan oma juttunsa. Mutta mä oon käsittänyt, että ehkä tää kelpo on sillä tavalla 
laajempi ja no. En oikeastaan sen enempää siitä nyt sano, koska mä en ihan oikeasti 
kauheesti tiedä.  
 
Tässä käsityksen epävarmuus saattaa liittyä siihen, että vastaaja on apulaisrehtori, eikä ole 
ollut mukana verkostotapaamisissa. Toisaalta tästä ei voida tehdä mitään erityisiä 
johtopäätöksiä, koska useissa haastateltujen rehtoreiden kouluissa PKS-verkostovastaava 
on nimenomaan apulaisrehtori. Muutamalle muullekin on kuitenkin jäänyt epäselväksi 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkoston rooli, ja se sekoitetaan 
oppimiskeskuksiin. Edellinen keskustelu jatkuu, ja vuorovaikutuksessa rakentuva kertomus 
saa uuden käänteen. 
 
H: Joo, joo. Mites tää tota tää teidän kouluhan on nyt pilottikoulu. Meillä niin varmaan 
täälläkin pilottikouluiksi kutsutaan. Elikkä tää.  
- Saanko mä sanoo tähän.  
H: Joo.  
- Joo eli jos meidän koulua ajatellaan niin meillähän on sitten tää x [pilottihanke] ja tämä 
x ja tämmöinen mihin liittyy tää x, että sehän on niin kun se meidän osa sitä, että kyllä mä 
niin kun sen verran niinku kärryillä olen tästä oman talon kohdasta.  
H: Joo, elikkä se on se mitä täällä on niin kun kehitetty ja se on sitten kehittämisen 
painopiste?  
- Joo kyllä.  
 
Haastateltava haluaa tuoda esiin, että oman koulun kehittämishankkeesta hän on täysin 
selvillä, vaikkei kehittämisverkostosta juuri mitään tiedäkään. Tämä esimerkki valottaa 
yhtä syytä siihen, miksi pidän tarpeellisena tehdä selkeän eron pilottiuden ja 
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kehittämisverkoston jäsenyyden välille. Kaikki rehtorit kertovat asiantuntemuksella oman 
koulunsa pilottihankkeesta ja muista kehittämisen kohteista, vaikka PKS-verkoston 
toiminnan tarkoitus ei olisi vielä aivan auennut. 
 
Monilla rehtoreilla on selkeä  ja oikea - käsitys verkoston toiminta-ajatuksesta. Useimmat 
ovat ymmärtäneet, että PKS-verkoston ajatuksena on kehittää ja jakaa hyviä käytänteitä.  
Hyvien käytänteiden löytymisen tarvetta ei kuitenkaan välttämättä ole liitetty selkeästi 
Perusopetuksen opetussuunnitelmien muutoksiin ja uuteen kolmiportaiseen tukimalliin; 
niinpä kehittäminen näyttäytyy irrallisena.  
 
-  Mun mielestä mä niinku odotan, että mitä mikä on se asia mitä meijän pitäs kehittää 
tai jotenki mihin kiinnittää huomiota itse, että mä en oikein tahdo päästä selville no kai se 
on tämä joka tapaukses tämä eriyttäminen.  
 
Monella rehtorilla tavoite on selkiytynyt hieman pinnallisesti tai osittain. Jollakin on selkeä 
ideologinen ajatus taustalla, vaikka käytännön toteutuksen kuvaus jää ainakin tässä 
haastattelussa hajanaiseksi. Muutamilla yhdistyvät sekä uskomukset että selkeä käsitys 
käytännön toiminnan tavoitteista. -- kaikkien näiden kolmen tai neljän Kelpo-hankkeen 
takana on iso idea. Joka iso idea on se inkluusion idea -- Toisaalta kertomuksista käy 
myös ilmi, että tavoitteiden ymmärtämisessä on painotuseroja: osa ymmärtää tavoitteen 
nimenomaan opetuksen kehittämiseksi, toiset painottavat tavoitteena yhteistyötä ja 
joidenkin käsityksissä nämä yhdistyvät. 
-   No mä näen sen älyttömän hyvänä ajatuksena niin kun kerrankin tosi vahvana 
pyrkimyksenä luoda semmoinen tapa, että oikeasti jaetaan hyviä käytänteitä. Eli yritetään 
jakaa eri puolella, eri kouluissa olevia hyviä ideoita ja hyviä tapoja toimia, jotta 
oppimista saadaan kehitettyä elikkä kun näitä hankkeita tulee ja menee niin täs on 
ilmiselvästi paljon resursseja ja sitten myöskin voimakas tahto niinku pyrkiä siihen 
todelliseen käytäntöjen jakamiseen.  
 




H: - mites tota tää yleensä tää pks-kehittämisverkoston toiminta-ajatus ja tää toiminta onk 
se avautunut kiteytynyt jollain tavalla, et mitä sä hahmotat et täs olis tavoitteena?  
-   Meijän koulussahan ollaan oltu tässä x-hankkeessa mukana meil on tosi nuoret 
motivoituneet opettajat tässä tiimissä, jotka ovat tehneet tätä erityisen tuen 
kolmiportaisuutta ja se on lähtenyt meijän koulussa sillä tavalla hyvin liikkeelle tietysti 
tää pilotointi on ollut siinä tukena, mutta sitte pikkuhiljaa nyt tässä tämän viime kevään ja 
syksyn aikana ni sitä on pyritty luomaan semmoseksi pysyväksi rakenteeksi, et mennään 
niinku pienillä askelilla koko ajan eteenpäin ja sitten tää meillähän vielä tämän syksyn 
ajan jatkuu tää, että me saadaan siihen myös sitte tukea, mutta sitte tammikuusta on 
tarkotus, että ne kuitenkin ne rakenteet pidämme, että se on meijän yhteinen tavoite 
kaikilla, että meillä on tässä sen verran kuitenkin pieni tää työyhteisö eli semmonen toisten 
tukeminen ja toisten rohkasu sen tehostetun tuen kehittämiseen niin se on suhteellisen 
helppoo, et sit pystytään niinku sitä yhteistyötä ihan tossa käytävilläki sitte aina 
rohkasemaan toista ja sanomaan, että otetaan tämä ja pidetään yllä mut ihan tota ollaan 
se rakenne on niin kun koko ajan kehittymässä niinku käytänteiksi meillä yhä enemmän ja 
enemmän.  
H: Joo mites vielä tästä pks-jutusta niin onks teillä mitkä nää tavotteet on sun 
näkäkulmasta, et onko ne?  
-   Joo no tavotteet on tällä hetkellä nyt se, että sitä niin kun vakiinnutetaan niinku tämän 
lukuvuoden aikana meillä ihan jatkuvaksi käytännöksi, et kaikki opettajat ensinnäki 
ymmärtää mistä on kysymys, ymmärtää tulevan lakimuutoksen mitä se tarkottaa sun arjen 
työssä ja se koskettaa koko kouluyhteisöä ja koskettaa vanhempia ja koskettaa erityisesti 
niitä lapsia, että se on niinku tärkeää, että se informaatio menee ensinnäki perille - 
 
Haastattelija kysyy kahteen kertaan PKS-verkoston tavoitteita, ja saa molemmilla kerroilla 
vastaukseksi rehtorin oman koulun tavoitteet - jotka ovat yhteneviä PKS-verkoston 
opetuksen kehittämisen tavoitteiden kanssa. Kyseessä saattaa olla ihmisten väliselle 
vuorovaikutukselle ominainen väärinkäsitys, mutta on myös mielenkiintoista pohtia asiaa 
toiselta näkökannalta. Onko tämä rehtori sisäistänyt PKS-verkoston tavoitteet omikseen? 
Vai eikö hän ole sittenkään ymmärtänyt oleelliseksi PKS-verkoston hyvien käytänteiden 
jakamisen tavoitetta? Kyseisen koulun tilanne vaikuttaa kuitenkin tämän kertomuksen 
mukaan hyvältä kolmiportaisuuden läpiviennin suhteen kaikilla tasoilla. 
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Fullanin (2001, 46) mukaan koulun kehittämisen tärkein onnistumisen edellytys on 
yhteisesti jaettu merkitys. Vain osa haastatelluista rehtoreista näyttää sisäistäneen PKS-
verkoston toiminta-ajatuksen; muutama on siitä täysin tietämätön, ja osa on ymmärtänyt 
asian joko pinnallisesti tai osittain. Verkoston onnistumiselle on oleellista yhteinen ajatus 
siitä, mitä sen jäsenten yhteistyöllä voidaan saavuttaa (Veugelers ja Zijlstra 2002, 173). 
Evans ja Stone-Johnson (2010, 205) tuovat selkeän tarkoituksen ja suunnan esiin 
ensimmäisenä verkoston onnistumisen edellytyksenä (Day & Hadfield 2005). Sekä 
yhteisesti jaettu merkitys, yhteinen ajatus yhteistyöllä saavutettavasta hyödystä että selkeä 
tarkoitus ja suunta näyttävät tämän haastatteluaineiston kertomusten mukaan puuttuvan 
pääkaupunkiseudun kehittämisverkostosta. 
 
4.4 PKS-verkosto käytännössä 
Entä mitä rehtorit kertovat kohtaamastaan PKS-verkoston todellisuudesta? Mitä PKS-
verkoston toiminta käytännössä merkitsee? Millä tavalla verkosto on heidän koulunsa 
kehittämiseen vaikuttanut? Onko verkoston toiminta koettu onnistuneena? Tältä alueelta 
löytyy runsaasti kertomuksia, ja eri aihepiirejä on paljon. Osan PKS-verkostoa käytännössä 
kuvaavista kertomuksista kokoan niitä vielä tarkemmin kuvaavien alateemojen alle. Näitä 
ovat PKS-verkoston koordinointi, h  ja sen reunaehdot ja PKS-verkoston 
resurssit. Yhteistyötä tarkastelen kuntien sisäisen ja kuntien välisen sekä rehtoreiden 
yhteistyön kautta. Lisäksi tuon esiin kertomuksia yhteistyön haasteista ja annista. 
 
Samasta aihepiiristä  esim. PKS-verkosto käytännössä  löytyy usein monenlaisia, jopa 
aivan vastakkaisia kertomuksia. Osa kertomuksista noudattaa samaa, ehkä hieman 
varovaista  mahdollisesti kulttuuristen odotusten oletusten mukaista  linjaa, mutta myös 
eriäviä ääniä löytyy. Koherentin tarinan löytäminen näiden kertomusten kautta ei ole 
helppoa. Toisaalta moniääninen ja ristiriitainen tarina voi olla yhtenäistä ja johdonmukaista 
tarinaa mielenkiintoisempi  ja todenmukaisempi. 
 
-  Nii, no mul on semmonen käsitys nyt tällä hetkellä siitä, että tää verkosto on olemassa, 
mutta se ei kauheen hyvin toimi, et se on siinä se, et niinku meki ni me oltiin kauheen 
kiinnostuneita kyllä tosta oliks se nyt X vai toi koulun niistä kehittämisasioista, mutta tota 
ei se sitten niinku sen pidemmälle poikinu ja sit koulut on kauheen eri lähtötilanteissa tai 
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tilanteessa nyt tässä vaiheessa, et ku mää aattelin, että me ollaan kauheen pitkällä jo ja sit 
mitä siellä näissä yhteisissä seminaareissa on kuunnellu ihmisiä ni monet on ihan siellä 
alkupäässä vasta, et tuntuu, että niil ei oo niinku vielä oikein mitään käsitystä siitä, että 
mitä tää tarkottaa tää koko asia ja tää lain muutos ja kaikki mikä siihen liittyy niin mä 
ajattelin, et me ollaan kyl tosi pitkällä jo.  
 
Tästä kertomuksesta käy hyvin ilmi monta samantyyppistä piirrettä rehtorien 
verkostokokemuksissa. Lähes kaikki rehtorit ovat tietoisia kehittämisverkoston 
olemassaolosta. Monet kertovat kokevat, että aivan käytännön tasolle verkosto ei ole vielä 
muodostunut. Lähes kaikkien koulut ovat myös olleet mukana ainakin jossain 
koulutuksessa. Monet ovat olleet innostuneita mahdollisuudesta päästä käsiksi muiden 
koulujen osaamiseen, mutta jostain syystä se ei ole vielä toteutunut ainakaan siinä määrin 
kuin alun perin on toivottu. Myös tässä kertomuksessa esiintyvä ajatus koulujen eri tasolla 
olemisesta lainmuutoksen täytäntöönpanon suhteen on yleinen. 
H: Joo, tuota, ja ootko kokenut että ois tullut lisätukea tämmöiselle kehittämiselle nyt tän 
pääkaupunkiseudun verkostotoiminnan myötä vai onko sillä sinällään vaikutusta ollut?  
-  No kyllä se tietyllä tavoin, joo semmoista henkistä ilmapiiriähän se myös niin kun. Sit mä 
sanoin tossa että meidän opettajat tuli voimaantuneina sieltä X:sta. Niin semmoinen 
vaikutus ainakin musta tuntu et mun omalla kohalla oli, jos olin sillä yhellä tapaamisella 
missä mä oon ollut mukana. Et kun näkee tuota innostuneita ihmisiä jotka haluaa omaa 
juttuansa kertoa ja levittää ja ovat myöskin innostuneita muista. Niin totta kai se 
voimaannuttaa sitä ja tuo semmoista niin kun draivia siihen tekemiseen taas vähän että. 
Ainakin nyt tässä merkityksessä sillä on niin kun hyvää vaikutusta. Ja varmaan myös ihan 
konkreettisia sitten jos tosiaan tää verkosto alkaa elään sillä tavalla, että siinä tulee 
tämmöistä kokemusten vaihtoa niin kun enemmän ja enemmän. Niin totta kai sieltä sit 
varmaan tarttuu ihan konkreettisiakin asioita. Tulee uusia toimintatapoja. Tulee arvioitua 
omaa tekemistä sit jonkun toisen toimintatapaa ja niin kun peilaa jonkun toisen koulun 
valitsemaa systeemiä ja sillä tavallahan sitä homma pysyy elävänä, että saa välillä uusia 
vaikutteita.  
 
Verkoston toiminta on tähän mennessä antanut ennemminkin henkistä voimaantumista 
kuin varsinaisia konkreettisia tuloksia. Yksittäisissä rehtoreiden kertomuksissa mainitaan, 
että PKS-verkoston toiminta on antanut koulun toiminnalle tavoitteita ja ryhtiä, 
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 koulun arkeen, tietynlaisen tukiverkoston. Se on kohottanut henkistä 
ilmapiiriä ja kirkastanut yksittäisen koulun profiilia, kun oman pilottiprojektin merkitys on 
auennut uudella tavalla. Joku rehtori kuvaa sitä opettajille mielenkiintoisena ja kehittävänä 
projektina. Jakamista pidetään ainakin periaatteessa hyvänä tavoitteena. Erään rehtorin 
sanoin on hyvä, jos sa . 
-   Niin silloin tuntui vähän, että hetkinen, että nyt taitaa tulla vähän liikaa tätä tavaraa, 
että kuitenkin se on se meidän oman kaupungin työskentely ollut kans aika tiivistä. Et siinä 
on ollut pilottiohjausryhmän kokousta ja on ollut yhteisiä tapaamisia. On ollut yhteisiä 
koulutuksia. Paljon on suunniteltu ja paljon myös niin kun dokumentoitu. Niin sitten kun 
tuli tämmöinen uus vielä siihen päälle niin tuntui, että onkohan tää nyt jo vähän liikaa. 
Mutta sit kyl silloin ensimmäisessä tapaamisessa. Siellä mä olin mukana niin tota kyl mulle 
sitten tuli semmoinen tunne, että itse asiassa tää on aika niin kun nyt hedelmällinen 
vaihe, että alkaa olla nää X:n jutut ja X:n pilotit ja X:n kuviot niin kun niin tuttuja, et siitä 
ei enää oikeastaan niinku hirveesti saakaan uutta just tällä hetkellä. Et sitten tuli 
semmoinen innostus kun vähän kuuli siinä, että mitä muissa kunnissa on tehty ja 
minkälaisia kouluja siellä on. Niin sieltä saattaiskin sit löytyä. Löytyä nyt sit semmoisia 
kouluja joissa sitten tehään jotakin vähän vastaavaa mitä me tehään tai on se koulun 
rakenne muuten vähän vastaava maahanmuuttajataustaisten lasten määrä. Joku 
tiimityöskentely, tiimirakenteet ja nää samanaikaisopetusjärjestelyt kaikki tämmöiset. 
Niinku kun siinä vähän pinnallisesti nyt kuuli joistakin kouluista niin kyllä niin kun 
kiinnostu, että ois kiva nyt sitten vähän mennä enemmänkin katteleen jotakin ihan uusia 
kuvioita.  
 
Useimmat rehtorit näkevät mielenkiintoisena ja antavana mahdollisuuden päästä 
tutustumaan toisten kuntien kouluihin. Toiveena on löytää vertaistukea kouluilta, joissa on 
samankaltaisia käytäntöjä. Koska PKS-verkostoon ei ole erikseen ja erityisesti hakeuduttu, 
ja se tuntuu tulleen kaikille asiasta haastattelussa puhuneille jollakin tavalla yllättäen, myös 





H: Joo, mut te ootte ollu niissä näissä verkostotapaamisissa ni onks ne ollu ootteko 
kattonu, et siit on kuitenki sit ollu jotain hyötyä tai?  
- Tota aika kriittisiä kommentteja on tullu niistä, että tavallaan se ehkä mikä 
päällimmäinen ajatus on se, että ikäänku pakitettas vuosia sitten taaksepäin jonkun 
alkuun, et se on ehkä ollu se, et se ei viekään niinku eteenpäin tätä vaan kelataan koko 
ajan sitä alku niitä alkuvuosia.  
H: Tuleeks sul sit mieleen jotain muita kriittisiä kommentteja mitä opettajilla?  
-  No ehkä sit myöski se, että, et sitä niin kun sitä kerrontaa, et mitä tehdään niin sitä on 
aika paljon, et seki on aika turhauttavaa, että nostetaan niin kun, et se on ollu ehkä aika 
semmost yleisellä tasolla olevaa sitä kuvantamista ja tota se ei ehkä sit niinku kyl tuo 
hirveesti mitään.  
 
PKS-verkoston näkyvintä toimintaa on ollut koulutuspäivät. Tosin aina rehtorit eivät ole 
varmoja, minkä hankkeen puitteissa koulutukset on järjestetty. Koulutusten onnistumisesta 
on kovin erilaisia mielipiteitä. Osa rehtoreista pitää koulutuksia hyödyllisinä ja 
tarkoituksenmukaisina. Koulutuksissa on saanut myös tavata muiden koulujen 
henkilökuntaa, vaihtaa ajatuksia heidän kanssaan ja kuulla mitä toisissa kunnissa on 
meneillään. On saatu nähdä ja kuulla erilaisten koulujen tapaa toimia, ja peilata omaa 
toimintaa 
 
-  Se on musta hirveen viisas ajatus, että voimavarat yhdistetään ja tuota ja hyödynnetään 
sitä niin kun laajemmalla alueella. Se et miten onnistunut sit se projektissa on niin se on sit 
semmoinen asia mikä on toinen kysymys pohdittavaksi eikä hirveen yksselitteinenkään, että 
mitä kaikkea siitä ois voinut ehkä saada irti tai mihin suuntaan sitä pitäis viedä niin 
varmasti siinä on variaatioita kyllä siinä, et joku kohta on ollut semmoinen että on ollut 
opettajilla vähän turhautumista siihen niihin tapaamisiin esimerkiksi. Mutta tuota ne on. 
Ne ei minusta kaada sitä kokonaista semmoista hyvää periaatetta mitä siinä on.  
H: Minkälaista palautetta sieltä on opettajilta tullut sulle?  
-  Must se alkuun oli hyvin tota niin kun innostuneita ja ihastuneita juuri siitä, että mitä 
kaikkea. Niin kun minkälaisia juttuja siellä oli niin kun oli nähty ja kuultu ja minkälaisia 
kouluja oli ollut ja sit siel oli tietysti hyviä näitä luento-osuuksia. Sitten oli joku semmoinen 
koulutuskohta jossa tuota koettiin et se ikään kun junnas paikallaan tai meni jopa 
taaksepäin. Et siinä kohdassa ikään kun tuli semmoinen että miks taas. Mutta se on 
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todennäköinen selitys, et sille löytyy tietenkin sit siitä, et siellä on aika monella koululla 
vaihtunut ihmiset jotka osallistuu ja meillä ne on ollut koko aika ne samat tai kuta kuinkin 
samat. Yks on ainakin aina joukosta ollut se joka on ollut joka kerta mukana niin se on tota 
niillä on tavallaan se jatkuva tiedos niin se sit semmoinen et toisia päivitetään niin se 
turhauttaa.  
 
Koulutuksissa käyvien ihmisten vaihtuminen ja monessa haastattelussa esiin tullut 
koulujen erilainen lähtötaso selittävät eri tapoja, joilla koulutus on koettu. Monet koulut, 
joissa ollaan jo pitkällä kolmiportaisen tuen ja muiden muutosten käytäntöön viemisessä, 
kokevat olevansa pelkästään antamassa, eivät saamassa.   
H: Joo ja vielä jos palataan tähän PKS pääkaupunkiseudun kehittämisverkostoon niin 
näetkö että, et mikä sen vaikutus teidän koulun kehittämiseen on ollut että?  
-   Hmmm, meidän koulun kehittämiseen. On sillä ollut varmasti paljonkin vaikutusta, 
koska sielt ollaan poimittu joitakin ideoita joita sitten on saman tien täällä meillä 
kokeiltu. Semmoisia pienempimuotoisia juttuja, että mitään massiivisia 
muutosoperaatioita sen prosessin kautta ei oo tehty. Se on ehkä kirkastanut sitä koulun 
niin kun omaa ymmärrystä siitä, että meillä on tää tämmöinen arvokas tiimityö jota ei ehkä 
sitten olla itekään osattu arvostaa niin paljon kun sitä kannattaa arvostaa. Ja se että miten 
se on syntynyt. Ja se prosessiin avaaminen on tietysti varmaan ollut niinku tämmöinen ihan 
merkittävä asia meidän koulun niin kun itsetuntemuksen kannalta. Mutta tuota kun käy 
niitä. Ja kyllä se tietysti verkostoitumisena se on opettajille ollut henkilökohtaisesti 
mielenkiintoinen. Joillekin jotkut koulutukset on ollut todella äärettömän antoisia ja 
kiinnostavia. Kaikki ei valitettavasti oo onnistunut kovin hyvin. Mutta suurin osa on ollut 
tavallaan. Tietysti opettajille semmoisena niin kun maailmaa avartavana juttuna niin 
varmasti antoisaa. Mut että koulun kehittämisen kannalta semmoista isoa juttua sieltä ei 
oo vielä toistaiseksi tullut vastaan. Toisaalta tietysti onhan se iso juttu että opettajat kokee 
sen mielenkiintoisena ja heidän niin kun työtään avartavana et he käy kattomassa miten 
asioita tapahtuu muualla tai joku kiva koulutus on. Se on sinällänsä tietysti jo arvokasta, 
että on tämmöinen koulutusverkosto olemassa jota ei välttämättä pääkaupunkiseudun 
ulkopuolella niin ei oo kuultukaan moisesta.  
 
Tässä rehtori aloittaa kertomalla kehittämisverkoston vaikutuksesta omaan kouluun 
suurempana asiana kuin miksi se lopulta muodostuu. Aluksi hän toteaa vaikutusta olleen 
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asioita. Näen tässä sitoutumista rehtorin kulttuurisesti ja institutionaalisesti määriteltyyn 
ammattirooliin (Olson 2003, 94-95): rehtorin tulee olla kehitysinnokas, ja hankkeiden 
vaikuttavuutta ei tule epäillä. Hän tuo myös hyvin diplomaattisesti esiin sen, että kaikki 
koulutukset eivät ole onnistuneet hyvin. Kaikki haastatellut rehtorit puhuvat periaatteessa 
kehitysmyönteisesti, myös ne, jotka ovat tietämättömiä PKS-verkoston toiminnasta. Kaikki 
ovat yhtä mieltä teemahaastattelurungossa Opetuksen ja opiskelun 
kehittäminen on osa tämän koulun perinnettä
monista hankkeista, mutta koulun kehittämistä ei silti aseteta kyseenalaiseksi. Yksi 
selkeästi joukosta erottuva ääni kuvaa erään rehtorin kokemusta sekä PKS-verkostosta että 
muista hankkeista: 
-   Eli tuota se mitä tapahtuu nyt tän PKS:n puitteissa niin on ollut luentoja joihin meiän 
opettaja on osallistunu. Koulutus joka jäi ilmeisesti kesken sillä tavalla, et sen oleellinen 
osahan piti olla verkostojen niinku näiden kohtaamiset, mut rahat oli käytetty muuhun ja 
opettajat ei pääsekään nyt toisiin kouluihin eli verkostoituminen on sit kaatunu ihan 
kokonaan. Eli tota mä sanoisin niin että täs on käymässä vähän samalla tavalla kun mun 
uran aikana kymmenissä erilaisissa erityismäärärahoilla niinku käynnistetyissä 
hankkeissa, et ne nopeesti kasataan. Saadaan rahahakemus käytetään rahat ja 
muodollisesti hanke toteutuu, mut ei aiheuta minkään näköistä häiriökäytäntöä. Ja tää 
mun kylmä, sanoisko vähän brutaali käsitys. Mut meidän opettajat on ollu tosi raivoissaan 
eikä vaan meidän koulussa vaan muuallakin. 
 
Toinen Evansin ja Stone-Johnsonin (2010, 205-206) kirjallisuuskatsauksesssa löytynyt 
onnistuneilta kehittämisverkostoilta löydetty ominaisuus on mahdollisuuden antaminen 
yhteistyön, yksimielisyyden ja sitoutumisen rakentamiseen (Lieberman & Grolnic 1996). 
PKS-verkoston yhteydessä pidetyt koulutukset, joihin kaikki osallistuvat on kutsuttu, 
voidaan nähdä yhtenä tällaisena mahdollisuutena. Kolmas ominaisuus on vaatimus 
verkoston tukemien toimintojen ja suhteiden oleellisuudesta ammatillisen tiedon 
syventämisessä (Lieberman & McLaughlin 1992). Kaikki koulutuksissa olevat rehtorit ja 
opettajat eivät kuitenkaan ole kokeneet koulutusten sisältöä omaa ammatillista osaamistaan 
lisäävinä. Osa PKS-verkoston kouluista on selkeästi jäänyt verkoston reunamille  ei ole 
ollut koulutuksissa mukana ollenkaan, tai ollut mukana vain osassa koulutuksia  jolloin 
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verkoston pysyvyydelle olennaiset omistajuuden ja yhteenkuuluvuuden tunteet voivat 
jäädä rakentumatta (Veugelers ja Ziljstra 2005, 46). 
 
Veugelers ja Zijlstra (2002, 173) uskovat, että kouluverkosto on hedelmällinen, kun sen 
jäsenillä on yhteisiä kiinnostuksen kohteita. Kaikki PKS-verkoston koulut joutuvat 
kohtaamaan lainmuutoksen tuomat haasteet, eli yhteinen pohja löytyy. Toisaalta läpi 
kertomusten käy ilmi, että koulut ovat lakimuutoksen läpiviennin suhteen hyvin eri 
vaiheessa. Monet rehtorit kokevat tämän ongelmaksi yhteistyön suhteen, vaikka Veugelers 
ja Zijlstra vakuuttavatkin, että erilaisuudesta nousee uusia ideoita. Toisaalta monet 
uskovat, että hyviä käytänteitä tulee löytymään verkostoyhteistyön kautta. Useat rehtorit 
puhuvat mahdollisuudesta peilata omia toimintatapoja toisten koulujen tapaan. Tässä voi 
toteutua verkostotyöskentelylle tyypillinen kokemusten ja käytänteiden yhteinen reflektio 
-212). Koulutuspäivien hyvänä antina pidetäänkin juuri 
vapaata ajatusten vaihdon mahdollisuutta.  
 
4.4.1 PKS-verkoston koordinointi 
PKS-verkoston koordinoinnista löytyy useita kertomuksia kaupunki B:n rehtoreiden 
kertomina. Kertomukset ovat sävyltään melko negatiivisia. Toisaalta Herman (2009) 
korostaa, että kertomuksen tekee usein merkitykselliseksi jokin häiriö, yllätys tai odotusten 
rikkoutuminen (Hyvärinen 2010, 92). 
monenkaan mielestä ole riittävän kiinnostava narratiivi kerrottavaksi. Joka tapauksessa 
tutkimukseni rehtoreiden haastatteluaineistossa ei esiintynyt selkeästi positiivia 
kertomuksia kehittämisverkoston koordinoinnista. 
 
-  No tota se virasto-hommahan on ollu nyt siinä, että siin oli ensin yks henkilö eli toi X, 
joka alotti sitä kyllä monella tapaa ihan hyvin ja me oltiin siinä sitten mukana, mutta nyt 
siihenhän sitte hänen työnsä jatkajaksi tuli yks henkilö, joka nyt lähti taas keväällä pois ja 
nyt siin on taas seuraava niin sanotaan, et tällä hetkellä siel on kyl ihan tätä ei ehkä saa 
sanoa ääneen, mutta siellä ollaan ehkä ihan pihalla nyt siitä, että mikä tää juttu on ja 
kukaan ei kanna siitä asiasta vastuuta, et sillon ku X oli siinä ni se oli selkeesti X piti ne 
langat käsissään, että hän tiesi missä mennään ja vaikka siinäki toiminnas oli puutteita ni 
silti siin oli selkeesti yks henkilö, et nyt siellä todella ni on tämmönen tilanne, että kukaan 




Tässä kertomuksessa rehtori selkeästi huomaa astuvansa ulos ammatillisen roolinsa 
määrittelemistä sallitun puheen rajoista (ks. Salo 2008, 72-73), ja toteaa: 
Koordinaattoreiden vaihtuvuus kirvoitti kuitenkin muitakin tämäntyyppisiä 
kertomuksia b:läisiltä rehtoreilta. Eräs rehtori ilmaisi asian voimakkain, muusta joukosta 
eroavin sanankääntein: 
 
- Tota meil on X:ssa menossa kolme kelpo-hanketta yhtaikaa. Kelpo ykkönen, sit me 
kutsutaan kelpo kakkoseks tätä pääkaupunkiseudun kakkosta ei ku tätä yhteistä. Sit on 
meneillään kolmonen jossa tää rahoitus on tullut suoraan X:lle ja nyt on mun mielestä 
vielä käynnistymässä nelonen. Nää on täydellisessä sekasotkussa keskenään. Jokaisella on 
eri koordinaattori. Koordinaattorit ei tee yhteystyötä. Ohjausryhmät ei kokoonnu. - - Et jos 
tästä niin kun muutoshankkeena oppii jotakin niin tota se. Kyl se pitää suunnitella ja se 
pitää niinku jotenkin se rakenne niinku selvittää. Niin kun et kaikki tietää missä vaiheessa 
kukin tekee. Mitä odotetaan ja mitä saa tehdä.  
 
 
 haastattelija kyseli miten PKS-verkoston johto on ollut yhteydessä kouluihin.  
Castells (1996) edellyttää toimivalta verkostolta selkeyttä, fokusta ja järjestystä 
(Hargreaves & Fink 2006, 184). Tämä näyttää koordinaattoreiden vaihtuvuudesta johtuen 
jäävän toteutumatta ainakin yhdessä pääkaupunkiseudun kunnista. Evans ja Stone-Johnson 
(2010, 206) tiivistivät onnistuneen kouluverkoston luomisen riippuvan verkoston 
suunnittelusta ja sen rakenteen toiminnasta. Voidaan asettaa kyseenalaiseksi, onko rakenne 




4.4.2  ja sen reunaehdot 
Tehostetun ja erityisen kehittämisverkoston piirissä verkostoitumista on ajateltu edistää 
- käytännön avulla. Kyseessä on vastavuoroinen vierailukäyntimalli, jonka 
tarkoituksena on jakaa uusia ideoita ja toimintamalleja.  Haastatteluissa kerrotaan myös 
muista vierailuista, oppimiskeskusten muille kouluille järjestämistä koulutuspäivistä ja 
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yhteisistä messuhankkeista, mutta rajaan teeman koskettamaan PKS-verkoston 
koulutuspäivissä markkinoituun vierailumalliin siinä määrin kuin eri vierailumuotojen 
erottaminen on rehtoreiden puheen perusteella mahdollista.  
 
-  No meillä on tota niin nyt monenlaista koulutusta tällä hetkellä päällekkäin, et me ollaan 
nytten jatkuvasti menossa, et meil on nyt ens viikolla kans tää pks-tutustuminen ja sit siellä 
oli tarkotus, et siellä tehdään nyt tämmönen bentsmarkkauksen pysyvä toimintamalli elikä 
jollakin lailla sitte niit on useampi koulu siel on mm. johtoryhmäkoulutus ja siinä on myös 
tämmöstä bentsmarkkaus-tyyppistä, et meil on nyt tuon X:n koulun kanssa tapaaminen 
tässä, että ihan fyysisesti ei olla vielä, mutta me aateltiin, että nyt ku saadaan tää malli 
perustettua tai meillä on sillee ni sitte me ollaan sanottu aina, että tervetuloa meille voi 
tulla katsomaan, että sitte ku puhuttiin edellisessä pks:ssä, että se on enemmän tämmöstä 
sädetystä et lähetäänki ajattelemaan niin, että kun on tietoa ja nyt ollaan saatu olla tässä 
pilotoinnissa mukana niin ollaanko me tullaanko tänne tutustumaan tervetuloa tai 
lähdetäänkö me maailmalle, että nyt on esimerkiks messutoiminta semmonen missä me 
ollaan aktiivisesti mukana, että nyt myös tää marraskuun pks-messu  -  -  -  mutta että itse 
fyysisesti ei vielä ennen ku on se valmis malli, että miten ni aateltiin, että nyt katsotaan ens 
viikon pks ja sitte lähetään käymään kouluilla vierailuilla.  
 
Monet rehtorit viittaa -koulutukseen, todeten 
toimintatapojen selviävän siellä. Tällä hetkellä muutamalla on vielä hieman epävarmuutta 
siitä, mistä loppujen lopuksi on kyse. Silti monet odottavat paljon tulevilta vierailuilta, ja 
jotkut ovat niitä jo tehneetkin. Rehtorit odottavat erityisesti uusien toimintatapojen 
näkemistä. Toisaalta toivotaan, että löytyy koulu, jolla on selkeästi samansuuntainen 
kehittämisprojekti kuin omalla koululla. Moni uskoo tämänkaltaisen 
yhteistyökumppanuuden tuovan eniten. Vieraita ollaan valmiita ottamaan vastaan, kunhan 
itsekin päästään vastavuoroisesti vierailulle. Yksittäisiä kertomuksia jo tehdyistä 
-vierailuista nousee myös esiin. Muutama rehtori kertoo, että idea omaan 
pilottiprojektiin on aikanaan napattu  toisella koululla vierailtaessa. Nämä vierailut ovat 
tapahtuneet ennen PKS-verkoston perustamista. Monien hankkeiden välillä 
tasapainotteleminen näkyy monissa kertomuksissa. Evans ja Stone-Johnson (2010, 215) 
toteavatkin, että erilaisten uudistuspaineiden välillä tasapainotteleminen on rehtoreiden 
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kenties kaikkein suurin haaste. Tähän liittyen rehtorit nostavat esiin myös ajatuksen siitä, 
että työtä tulee saada tehdä työajalla.  
 
- meilläki on pieni koulu nuoria innokkaita opettajia nehän tekee vaikka 24 tuntua ku 
pyydetään, mut jossaki menee raja, että sitte niinku esimiehenä täytyy ruveta 
puolustamaan jaksamista työyhteisössä, että jos aatellaan, että kauheesti lähdetään 
bentsmarkkaamaan ja ympäri X:aa juoksemaan ympäri pääkaupunkiseutua ni sit ku 
jollakin lailla se täytyis ottaa huomioon tän opettajan työajassa, että ei voi ihan omalla 
ylimääräsellä vapaa-ajalla sitte siitä ilosanoman ilosta lähteä sitte kertomaan, että kyllä 
sitä täytyy sitte jotain semmosta rahallistaki tukea tulla, et ja sitten myös se, että miten 
oma koulu jaksaa, et jos aatellaan, että nämä ilosanoman viejät on joka viikko pois niin 
mites minä järjestän täällä sitte erityisopetuksen. Siin on tämmösiä pieniä käytännön 
ongelmia. Ei mikään pieni ongelma.  
 
Tässä kertomuksessa tulee esiin ajatus rehtorin velvollisuudesta rajoittaa opettajien 
osallistumista liian moniin hankkeisiin. Monissa muissakin kertomuksissa näkyy rehtorin 
 on pohdinta siitä 
ttajien rooliin 
liittyvään huomatukseen palaan alaluvussa 4.5 Opettajat toimijoina PKS-verkostossa. 
 
- No kun tuntuu, et sitä menemistä on niinku jotenki vähän ollu viime vuosina aika paljon, 
et se eka vuosi kun oli toi se X-koulutus ------ koulutuksessa oli kuus ja X-koulutuksessa 
aina viis opettajaa pois kerrallaan ni se oli niinku hirveen rankaks koettu vuosi, että ei 
kauheesti haluttas niinku katkoja työhön. Se on kyllä ihan varma juttu. Et sillä tavalla 
vois tietenki ajatella, et ois vaikka opettaja, että matikan opettaja menee tonne ja toinen 
matikan opettaja tulee tänne, että se ois niinku kuitenkin työ jatkuis siitä mihin se on jääny, 
että jos on aina näitä nuoria ylioppilaita sijaisena ni ne oppilaat lähtee kotiin juomaan 
konjakkia eikä sinne metsään keräämään kasveja niinku käsketään, että tää on vähän.  
 
käytännön avulla voidaan mahdollistaa käytännön yhteistyötä koulujen 
kesken. Rehtorilla on kuitenkin huoli sekä opettajien jaksamisesta että siitä, kuka tee 
Käytännön reunaehdoksi vierailukäytäntöjen toteutumiselle nousee sijaisjärjestelyt. 
Opettajat eivät myöskään mielellään jätä luokkiaan satunnaisten sijaisten hoidettavaksi; he 
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haluavat opettaa luokkiaan itse. Sijaisten tulisi olla riittävän hyviä, jotta oppilaiden 
oppiminen turvataan oman opettajan poissa ollessa.  Silti selkeästi tärkeimmäksi ehdoksi 
nousevat resurssit sijaisten hankkimiseen. Yhtenä vaihtoehtoisena tapana toteuttaa 
voivat käydä opettajille liian raskaaksi: 
 
- et ku nytteki tuntuu, et semmoset lyhyet jaksot, et se kuitenki varmaan ois niin lyhyt jakso, 
että se niinku vast ikään ku pääsisit siihen sisään, että se ois vaan varmaan aika raskasta, 
että sitte oppilaatki vaan tuppaa koettelemaan siinä alkuun, et se ois sitte ku joskus 
sijaisuuksia tein jossain hirviöluokissa jossain tai nii, et se oli niinku ihan kauheeta, et se 
oli myös semmonen, et millon ajattelin, et ehkä tää ammatti ei ookkaan mua varten, että 
nii, et oisko se sitte enemmänki raskasta vai antoisaa ni en tiädä. 
 
 
4.4.3 PKS-verkoston resurssit 
Yksi haastattelija kysyi kaikilta haastattelemiltaan rehtoreilta, olivatko näiden koulut 
saaneet rahallisia resursseja nimenomaan PKS-verkoston piirissä tapahtuvan toiminnan 
tukemiseksi.  Vastaajia on jokaisesta pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkoston kunnasta. Kaikkien asiasta käytyjen keskustelujen lopputulos on 
samanlainen. Otan tässä esiin yhden vuorovaikutuksessa rakentuneen kertomuksen PKS-
verkoston resursseista. 
 
H: Joo ootteks te saanu mitään lisäresurssia siis sanotaan nyt puhdasta rahaa?  
- Me saatiin sillon alkuun, alkuun saatiin, mutta nythän ei oo saatu enää mitään, et me ei... 
H: Nii siis tämän lukuvuoden tai kevään aikana?  
- Eiköhän se ollu jo vii vii vai oliks nyt en mä muista ku tää aika menee. No, mut joka 
tapauksessa mun mielest me ei saatu koko viime talvena ei syksyllä eikä keväällä mitään. 
Eikä nyt tälle lukuvuodelle oo mitään.  
H: Jota oikeestaan mietiskelee se kuuluu tähän haastattelun kohtaan, että missähän se 
raha mahtaa olla?  
- Se ois kyl mielenkiintosta tietää ihan jo senkin takia, että onhan tässä aika paljon työtä 
eli ylimäärästä työtä kun tämmöstä tota tehdään ja sitte kuitenkin niinku nyt edellytetään 
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ku on ne messut, et sinne tehdään ständejä ja, että opettajat lähtevät sinne sitten mukaan ja 
tota tietysti myös rehtorit niin se on aika iso juttu ja ei siihen oo niinku luvassa mitään.  
H: Etteks te oo mitään siihen saaneet?  
- Ei, ei mitään rahoja ei oo tullu, ei.  
H: Eikä lupaustakaan?  
- Ei, ei ja sitä mä ihmettelen nyt tässä, koska must se pitäis olla näin ja sitte sijaisista on 
niinku puhuttu, et ehkä sitte keskitetysti jotenki saatais, mut seki on nyt ihan tuntuu, et se 
on kaikki nyt tällä hetkellä auki. Et sillon ku me saatiin sillon oliks se eka vuos se oli se eka 
vuos ku mentiin mukaan ni sillonhan me saatiin, saatiin...  
H: Nii se oli siis sen kelporahoituksen, joka kuntaan tuli ja se anottiin siinä, mut se ei...  
- Joo kyllä, joo ja sillon me saatiin ja siitä sitte pysty käyttämään niinku opettajille sijaisia 
ja sitte me hankittiin myös joitaki ihan välineitä ja kirjallisuutta tänne koululle, mut nyt ei 
oo ollu mitään.  
H: Joo täs on kuitenki se tää pääkaupunkiseutuverkko se on erillisrahoitus näille neljälle 
kunnalle ja...  
- Nii. Mut X:ssa on ilmeisesti onks se raha sit menny kokonaan sitte tänne 
projektipäällikön palkkaamiseen vai en mä en tiedä mä en todella tiedä mitä sille rahalle 
on tapahtunu, koska mä oon ymmärtäny, et sitä on kuitenki tullu.  
 
Liebermanin ja Mclaughlinin (1992) mukaan yksi onnistuneen kouluverkoston piirteitä on 
riittävä rahoitus, jotta verkosto pystyy toteuttamaan tehtäväänsä (Evans & Stone-Johnson 
2010, 206). Haastatellut rehtorit eivät kuitenkaan ole saaneet rahoitusta nimenomaan 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkoston toimintaan, tai eivät ainakaan ole tietoisia 
siitä. Jossain kunnassa sijaisten saaminen on turvattu keskitetysti. Osalla on käytettävissään 
sijaisresursseja vuoden loppuun, mutta ei tietoa jatkosta. Resursseja sivuavista 
kertomuksista tulee melko sekava kuva: hankkeita on paljon, eikä oikein tiedetä mistä 
rahoituksesta milloinkin puhutaan.  
 
 
4.4.4 Kuntakohtainen yhteistyö 
Kaikki rajaamaani aineistoon liittyvät kertomukset käsittelevät jollakin tavalla ja tasolla 
kuntien sisäistä tai ulkoista yhteistyötä. Erotin lisäksi omat teemat kertomuksille, jotka 
kertovat konkreettisesti juuri kuntien sisäisestä tai ulkoisesta yhteistyöstä. Osasta 
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rehtoreiden kertomuksia ei kuitenkaan pysty erottamaan, puhutaanko kuntakohtaisesta vai 
kuntien välisestä yhteistyöstä. Niiltä osin kuin asia on haastattelujen pohjalta auennut, 
kuvaan sitä esimerkkisitaattien kautta. Tähän teemaan otan mukaan kaiken yhteistyön 
huolimatta siitä, onko kyseessä nimenomaan Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkoston yhteydessä tapahtuvaa yhteistyötä vai jotakin muuta. Tein tämän 
ratkaisun, koska aivan selkeästi PKS-verkostoon liittyviä kertomuksia on vähän. Osassa 
kertomuksia yhteistyön viitekehys ei tule ilmi. Joissain se tulee esiin tavalla, joka jättää 
minut kertomusten tulkitsijana epävarmaksi siitä, osaako rehtori eritellä PKS-
kehittämisverkoston piirissä tapahtuvaa yhteistyötä muusta yhteistyöstä. Kertomusten 
vähyyden voi ajatella johtuvan myös siitä, että haastatteluvaiheessa PKS-verkoston 
 
 
- Tota joo, tota mä luulen et tämä vastaavan tyyppinen tämmöinen osaamisen jakamisen 
ajatus on aika monen suurpiirin alueella X:ssä ollut. Alueellisena kehittämishankkeena ja 
tämmöisiä vierailuja on tota kouluissa tehty ja se on musta hyvä. Hankalaa siinä on se, 
että se ajoittuu kun tavallaan rahoitus on aina varattu niin sijaiskuluja varten tietylle 
vuodelle niin sit ne hankkeet vaihtuu ja se taas tavallaan ikään kun menee sitoo sen ---- 
että se semmoinen mahdollisuus jatkuvasti siihen että voisi mennä. Et nyt esimerkiksi 
meillä olisi rahoitusta tän vuoden puolella laittaa vielä opettajia vierailulle mutta ei enää 
seuraavana vuonna niin kun ton vuoden vaihteen jälkeen. Mut ennen joulua meidän on 
vaikeet et ei enää ehdi.  
H: Niin joo.  
- Et siis ne on nyt niin kun. Me ollaan yhessä sovittu että nyt, niinku nyt on niinku tää. 
Kansi pannaan nyt kiinni, et nyt ei enää mitään tähän, et nämä kaikki mitä me ollaan jo 
sovittu niin saahaan tehtyä jouluun mennessä niin hyvä. Et tavallaan semmoisena niin kun 
jat.. se on hyvä malli, se on hyvä idea. Sitä pitäis jatkaa, mut siellä pitäis olla semmoinen 
mahdollisuus jatkumona niin kun olla aina olemassa.  
 
Monille kouluille kunnan sisäinen yhteistyö on arkipäivää. Jotkut ovat kuitenkin olleet 
mukana yllättävän vähän. Tässäkin realiteetit nousevat esiin: rahoituksen sitominen 
tiettyyn vuoteen, aikapula, hankkeiden ja työntekijöiden vaihtuminen. Jatkuvuutta 
toivotaan monissa kertomuksissa. Oppimiskeskuskoulut tekevät yhteistyötä tarjotessaan 
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koulutusta muille kouluille. Myös oman kunnan messut tulevat esiin yhtenä yhteistyön 
muotona.  
 
Jotkut koulut ovat tehneet paljon yhteistyötä oman alueen koulujen kanssa jo aiemminkin. 
Useissa kouluissa on kuitenkin käynyt vähän vieraita oman kunnan kouluista. Sen sijaan 
vieraita on saatu säännöllisesti ulkomailta. Muutamat rehtorit kertovat myös yhteistyöstä, 
jota on tehty koulujen kanssa, jotka eivät ole pääkaupunkiseudulla. Tässä on erään rehtorin 
ajatus siitä, miksi lähikoulujen kanssa ei tehdä niin paljon yhteistyötä:  
 
- Mut sithän meillä käy täällä niin kun muualta paljon vieraita. Mutta kyllähän se on se 
vanha totuus, että eihän niin kun naapurikouluista sillai kauheesti käydä. Se ei kuulu 
kuvioon, että sit tullaan niin kun semmoisen vyöhykkeen takaa, kauempaa.  
H: No kerros mulle syy siihen sun mielestä, se on kiinnostavaa?  
- Joo se on ok se on itsetuntokysymys, että ei kukaan niin kun naapurikoulua lähde tota 
ihailemaan, mutta toisten vieressä olevaan koulua että se ei kenenkään ammattikunnia 
semmoista kestä et tota. 
 
 
4.4.5 Kuntien välinen yhteistyö 
Myös kuntien välistä yhteistyötä kaikki rehtorit pitävät periaatteessa hyvänä ja 
kannatettavana ajatuksena. Toisen kunnan puolelta saattaa löytyä koulu, jolla on 
samansuuntainen kehittämisprojekti kuin omalla koululla. Kuntaraja voi kuitenkin olla 
yllättävän tiukka. 
 
- Hyvin vähän itse asiassa, et se on yllättävää että miten vähän sit niinku esimerkiks X, 
vaikka tässä nyt ollaan aika lähellä X:n rajaa meilt just yks oppilas muutti tonne X:ään 
niin piti sanoa että en minä yhtään tiedä minkälaisia kouluja siellä X:ssä on. Et ihan on 
vierasta kyllä sitten kun kuntaraja vaihtuu niin ei sieltä kyllä paljon sitten niistä 
systeemeistä tiedä tai ees koulujen nimiä. Et yllättävää miten se on se raja tiukka. Sit 
tietysti jotakin henkilökohtaisia kontakteja saattaa olla, että on joku tuttu jossain. Mutta 




- Eri, niin eri kuntien välinen yhteistyö. No tietenkin siinä sitä. Onhan siinä monta tasoa, et 
se että onko kaikkien kuntien tarjonta avoinna kaikille niin kun monille muillekin kunnille 
esimerkiks ku opettajainkoulutuksen tai joittenkin tilaisuuksien ja tapahtumien suhteen 
mikä on ihan hyvä. No ne messuthan on nyt on tämmöinen mikä on selkeästi kaikille 
kunnille ja sit tuota niin, niin ja kyllä sitten tavallaan siin on semmoista verkkot... nyt jos 
ajatellaan pilottikoulut on kuitenkin semmoinen kärkijoukko tietyllä tavalla niin kun oman 
osaamisensa ja kehittämisen alueella niin paikka paikoin on varmaan ollut vähän vaikea 
sit löytää ehkä semmoista, et missä käyn itse ikään kuin oppimassa. Niin se voi olla toisen 
kunnan puolella. Ja sitten taas sinne ei välttämättä ihan noin vain päästä tai noin vaan 
mennä. Et sitten semmoinen. Sitä osaamista voidaan sit niin kun hakea jostakin 
muualtakin kun sieltä omasta kunnasta. Et rikastuttaa sitä niitten huippukouluja. Et mä 
ajattelen tietysti nyt X:aa jossa on hyvin erilainen toimintamalli. Niin se, et ei X:stä hevin 
toista löydy samanlaista, et sit tarvitaan se joku muu, jonkin muun kunnan vastaava malli. 
Et kyl he on sitä varmasti tehneetkin. Mut et siinä on sit taas ollut tämä tämmöinen 
rahoituksellinen, et millä tavalla se yhteistyö olis sen kautta. Et se ei aina sitten kaadu 
siihen, että niin kun tarvitaan rahaa ja rahat loppuu ja tulee kuntaraja, et lippu ei enää 
kelpaa.  
 
Pilottikoulujen erityisosaaminen tekee antoisan yhteistyösuhteen löytymisen 
haastavammaksi, ja kuntarajan toiselta puolen saattaa löytyä se sopiva kumppani. Tässä 
esiintyy taas ajatus siitä, että yhteistyökumppaneina toimivien koulujen 
kehittämiskohteiden tulisi olla samansuuntaisia. Uusien ideoiden hakemisesta puhutaan 
kyllä myös, mutta enemmänkin etsitään tukea jo olemassa olevien käytänteiden 
kehittämiselle. Myös kysymys niin rahallisista kuin ajallisista resursseista nousee esiin 
jälleen kerran. Kuntien välisen yhteistyön antamat mahdollisuudet ymmärretään, 
kysymykseksi jäävät vain sen toteuttamisen realistiset mahdollisuudet. Miten löytää aikaa 
kuntien väliselle yhteistyölle, kun jo kuntien sisälläkin on niin paljon koulutuksia yms. 
arkityön äärestä pois vievää toimintaa?  
 
H: Että ei oo pääkaupunkiseudulla niinkään kaikkien kuntien kanssa onko?  
- Mää olen itse vähän sitä mieltä, että se on ajatuksena ihan mahtava, että ollaan 
kauheesti yhteistyössä, mutta tällä koulutuskalenterilla mikä meillä nyt on ni se on 
käytännös mahdotonta, et mä olen nyt esimerkiks tällä viikolla toiminu tuota niin, jos nyt 
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ajatellaan näit rooleja ku koulusihteeri on ollu pois ni mä oon koulujohtaja mä oon 
opettaja mul on opetusvelvollisuutta kuitenki  ja sitte mä oon koulun sihteeri hoidan 
kaikkia juoksevia asioita ja tossa jo välillä sitte postimies saattaa ohimennen sanoa, että 
kiukuspäissään, että ku kansliassa ei oo ketään mä oon sanonu, että niinpä sitä sopii 
ihmetellä. Minä yhtenä ihmisenä yritän jakautua joka puolelle ni se mä oon vaikka se on 
ajatuksena ihana ja tää bentsmarkkaus, mutta sehän, että mä oon opettajille sanonu, että 
aktiivisesti olkaa yhteydessä ja näin, mutta nyt tää syksy ja ensi kevät niin oman kaupungin 
osalta ni koulutusta on ainakin riittävästi ja juoksemista, että mä oon lähes joka päivä 
jossain niin se on kaunis ajatus ja haluaisinki sitä toteuttaa mutta katsotaan joo ja X:n 
koulu meille on tosiaan tulossa johtoryhmävalmennukseen näkökulmasta nyt he tulee tota 
meijän johtoryhmän kokoukseen vähän bentsmarkkaamaan vaihtamaan ajatuksia ja 
tämmöst yhteistyötä.  
 
Ihanteiden ja todellisuuden välinen kuilu näkyy hyvin tässä kertomuksessa. Yksi 
koulureformien epäonnistumisen pääsyistä onkin Fullanin (2001, 96, 98) mukaan 
päättäjien tietämättömyys koulumaailman toimijoiden kohtaamista todellisista haasteista. 
Fullan toteaa, että muutos on mahdollista vain, jos muutosta käytännössä läpi vievien 
toimijoiden monenlaiset todellisuudet osataan huomioida. 
 
4.4.6 Rehtoreiden yhteistyö 
Rehtoreiden mukaan koulujen johdon välistä yhteistyötä on kautta linjan enemmän kuin 
opettajien välistä, sekä kaupunkien sisällä että pääkaupunkiseudun yhteistä. Tästäkin 
yhteistyöstä rehtoreilla on erilaisia kokemuksia. 
 
- Siis on elikkä lähialueen koulun rehtoreiden kanssa me pidetään yhteyttä, et siinä on 
ihan semmoiset, et näitä nivelvaiheen takia ja tätä yhteistyötä koska on samoja oppilaita 
ylä- ja alakoulun puolella. Tää on ja tätä me pidetään. Mut sit meil on myöskin tietenkin 
aluerehtorikokouksissa niin me tavataan ne alueen rehtorit ja sit sieltä tulee sitten jotain 
jotka. Nyt tän pilotoinnin myötä niin on niiden koulujen kans on sitten ollut myöskin vähän 




- No onhan meillä joka vuosi on siis pääkaupunkiseudun rehtoripäivät. Joka on tietysti 
yritys siihen suuntaan, että olis yhteistyötä. Mutta ei se oikein. Ei ne oo ollu semmoisia 
missä olis sit jotenkin tullut semmoista yhteistä yhteisyyden tunnetta.  
H: Niin juu.  
- Että aika omissa porukoissa sielläkin on oltu. Vaikka sitä on kyllä yritetty vissiin vähän 
jotenkin. Että istuttaa aina sillä sillä tavalla, että ei kaikki helsinkiläiset olis samalla 
puolella ja vantaalaiset yhessä nurkassa ja niin edelleen. Yllättävän vähän. 
 
- No mä luulen, että X:ssä on aika tiivis rehtorien yhteistyö mulla nyt ei oo rehtorina 
kokemusta muista kunnista, että miten se muualla on, mut kuitenki, et ku meillä noin -- 
rehtoria on ja sitte alakoulujen rehtoreita ja sit meijän omalla alueella on semmonen noin 
-- rehtoria ni meil on kyl tosi tiivis yhteistyö, mutta nyt kun kysyit niin eipä me hirveen 
paljon niinku sillä koko rehtoriporukalla pysähdytä niinku miettimään, et semmosia 
kehittämistehtäviä ja sitten on semmosia pienempiä kokonaisuuksia, jotka jonku jossain 
hankkeessa, että hyvin paljon on niinku, että ne koulut, jotka on jossain hankkeessa ni ne 
on sit hirveen monissa hankkeissa ja sit on kouluja, jotka ei oo niinku missään hankkeissa 
niin niitten hankkeissa olevien koulujen välillä varmaan tieto leviää - 
 
Kertomusten mukaan rehtoreiden välistä yhteistyötä on melko paljon, enemmän kuin 
opettajien välistä. Monilla rehtoreilla on tietyt tutut rehtorit, joiden kanssa soitellaan ja 
voidaan tarvittaessa kysyä neuvoa. Virallisia foorumeita yhteisille kokoontumisille on 
useita. Fullan (2001, 146) kehottaakin rehtoreita verkostoitumaan keskenään. Todellisen 




4.4.7 Yhteistyön haasteita ja antia  
Rahallisten ja ajallisten resurssien asettamat haasteet ovat tulleet esiin monessa teemassa. 
Opettajien perinteinen yksin toimijan ammatillinen rooli tulee esiin opettajien toimijuutta 
koskevassa alaluvussa. Juuri edellisessä, rehtoreiden yhteistyötä koskevassa sitaatissa käy 
ilmi, miten myös rehtoripäivillä saatetaan istua kaupunkikohtaisina kuppikuntina. En palaa 
enää näihin aiheisiin, vaan tuon esiin kertomuksissa kerta toisensa jälkeen esiin nousseen 




H: Joo ok, mitäs tuota kun te olette nyt tällainen niin kun periaatteessa vois sanoa että 
erityisosaamista omaava pilottikoulu Helsingissä niin miten sie näet sen, et tämmöinen 
jakaminen sitten muille kouluille tän erityisosaaminen että onk se mahdollista. Mille se 
vaikuttaa, että oisko se?  
- Tota mä aina ajattelen et pitäis olla. Mut sehän on mun mielest se osaaminen on hirveen 
iso paketti ja tällaisilla on niin pitkät perinteet, et se uuden opettajan tuleminen se tulee 
kulttuuriin jossa, joka ei mahdollista. Sulla ei oo muuta mahdollisuutta kuin olla hirveen 
ammattiylpeä ammatillinen ja uutta luova. Mut että niin sen, et meillä onnistuu jotkut asiat 
niin mun mielest edellytys on just tämmöinen et se pohja on tätä. Mut sitten kun sä lähet 
viemään sitä muualle. Se minkä mä myöskin niin kun, tässä oli tätä jakamista niin oli 
epäonnistunut työnteko. Tai oikeastaan mun mielestä se oli epäonnistunut täällä täysin ja 
se on niin kun semmoinen mitä tos keskusteltiin ja purettiinkin, et miks tää 
epäonnistuminen tapahtui niin on osittain se, että helpostihan tämmöisessä talossa tulee 
se paratiisi-ilmiö, et me ollaan niin paljon parempia kun muut. Ja sit se lähtökohtaisesti 
se jakaminenkin saattaa olla sillee, et siinä asetetaan niinku vähän korkeemmalle ja 
katotaan pikkaisen alaspäin ja annetaan sitä vähäsen niin kun ehkä sitä vähemmän sitä 
toisen osaamista kunnioittavasti jolloin se tulee tietenkin se vastarinta sinne heti. Ja mun 
mielestä siinä oli tapahtunut ja siinä oli ollut semmoinen vähän sitä toisaalta oppimisessa 
oli tapahtunut se, ett se ei sit ollenkaan ollut toiminut. Ja sen toisen koulun, heiltä kun. He 
ei tienneet kuka mä olin ni sielt tuli se palaute niin se tuli niinku palaute silleen et ne luuli 
puhuvansa tai eivät tienneet et puhuvat sen X:n rehtorille. Niin se oli aika vilpitön enkä sit 
kehdannut myöskään siinä sanoo sit muuten, et mä oon se rehtori vaan et mä otin sen 
palautteen. Se oli aika rajuu se palaute. Sit me niin kun puhuttiin siitä ja todettiin että siinä 
tais käydä tällä tavalla, et sit joskus sitä toistaa omaa sitä paremmuuttaan niin että ei 
huomaa, et sit ei anna edes toisille mahdollisuutta. Eikä oikeesti ookkaan avoin ottaan 
vastaan. Elikkä et joskus, et väliin tuntuu että täällä ois vähän sitä, että joku toinen koulu 
ei pysty antamaan meille. Et se pitää olla niinku suurempaa jota meil on saatavissa, et se 
on ehkä sit se semmoinen varjopuoli tässä työssä niin.  
 
-212) mukaan verkosto-oppiminen on horisontaalista ja 
kollegiaalista. David Hargreaves (2004, 49) ja Fullan (2005, 18) painottavat, että tieto 
otetaan parhaiten vastaan vertaisilta. Tässä kertomuksessa käy ilmi, että joskus koulu voi 
kokea olevansa niin selkeästi toista koulua parempi, ettei vertaisuuden kokemusta enää 
 69 
 
pääse syntymään, eikä myöskään oppimista tapahdu. Kertomuksen lopulla näkyy 
aikaisemmissakin teemoissa esiin noussut rehtoreiden ja opettajien kokemus siitä, miten 
heidän koulunsa on kokenut olevansa vain antavana osapuolena yhteistyössä. Tässä rehtori 
sanoittaa, että kyse voikin olla omasta kyvyttömyydestä ottaa vastaan  ei voi saada 
mitään, jos ei anna toisille edes mahdollisuutta. Monet rehtorit kuitenkin kertovat koulunsa 
olevan vain antavana osapuolena yhteistyösuhteissa. Seuraavassa kertomuksessa pohditaan 
 
 
H: Joo entäs kun te annatte paljon toisille kouluille. Niin koetteko itte, että tästä 
yhteistyöstä tulee teille jotakin?  
- Tota must siinä. En mä tiä onko se mitään antamista, että se on niin kun kumppanuutta ja 
sanoisin niin että, et silloin jos ihminen joutuu perustelemaan sitä mitä se tekee niin siinä 
on niinku sen oma pedagogin ajattelu syvenee. Jos koulu toistuvasti esittelee omaa 
toimintaansa toisille ja niin yhtä tärkeä on et omat opettajat kuulee miten sitä esitellään. 
Eli ne saa sanoja ne rakenteet mitä koulussa on ja niistä tulee niin kun puhuttua. - - Just 
sen takia että se puhe on melkein tärkeämpää kun todellisuus. Et on aika tärkeätä jos mä 
kerron jotakin meidän koulusta miten se toimii. Et se sama viesti toistuu niin kun koko ajan 
sehän on Fullaninkin ajatuksia. Toistaa ja toistaa ja toistaa. Siis en koe et se on 
antamista. Ei meilt lähde mitään silloin pois. Et se antaminen ois jotain semmoista et me 
luovutetaan huonekaluja mutta tota. Se on vuoropuheluissa joskus saa hirveen hyviä 
kysymyksiä, eilen tais olla juuri eilen japanilainen ryhmä joka oli seuraamassa 
ryhmäintegraatiota täällä ja tota ja kun me ollaan pohtimassa, et miten me voitais auttaa 
meidän yläkoulua johon nää tulee siirtyyn niin kun ryhmäintegraation pitäis jatkua. Niin 
tota ne kysymykset joita japanilaiset kysyi oli tosi niin kun arvokkaita ihan senkin niin kun 
pohdinnan osalta, et mitä siellä tehdään. Että saaminenkin on sen kaltaista, et se on niin 
kun henkistä ja tota vuorovaikutus on aina niin kun nasta. Se mikä siinä on ongelma, et 
sille täytyis olla aikaa rauhaa ja sitten esimerkiks vierailujen niin kun annin 
hyödyntämiseen pitäis löytää vielä enemmän aikaa. Nyt meidän maikat ei oo kauheesti 
päässy niin kun käymään toisissa paikoissa. Sen verran toi talous on ollut nafti. Mutta tota 
aikaisemmin niin jos käytiin. Niin ainakin oli hirveen tärkeetä et se kerrotaan muille mitä 




Tästä kertomuksesta näkyy -212) esiintuoman yhteisen 
reflektion merkitys uuden oppimisessa ja hyvien käytänteiden mallintamisessa sekä 
näkökulma yhteistyön ja vuorovaikutuksen molemminpuolisesta annista. Yhteistyön 
positiivisia puolia kuvataan rehtoreiden kertomuksissa avartumisena, uusien ideoiden 
saamisena, ajatusten ja kokemusten vaihtamisena ja yhteisöllisyytenä. Konkreettisemmalla 
tasolla puhutaan uusien käytänteiden löytämisestä ja soveltamisesta omaan kouluun. 
Seuraavassa kertomuksessa rehtori pääsee ideatasolta kysymään, miten yhteistyötä ja 
jakamista tulisi käytännössä toteuttaa:  
 
- Ilman muuta se on viisasta et niitä jaetaan ja sit se, että harvoin mikään malli 
semmoisenaan on siirrettävissä toiseen kouluun ihan suoraan. Mut et siitä voi napata 
idean jota pystyy soveltamaan sit sinne omaan kouluun. Et sehän on tavallaan sen kaiken 
jakamisen perusta siihen, että tuota jokainen niin kun omassa koulussaan on asiantuntija 
mikä on siihen hyvä. Mut sen idea siihen omaan kehittämiseen voi saaha siitä toisen 
tavasta toteuttaa sitä. Mut et miten sitä pitäis tehdä niin tota Se on hyvä kysymys. Nythän 
tässä hankkeessa on tää vierailukäyntimalli yks missä jaetaan tätä tämän hankkeen 
kehittämistoiminnan osaamista. Se on varmasti ihan hyvä tapa. Nyt on myös ne messut 
tulossa joka myöskin on ihan hyvä tapa, et kyllähän se tavallaan verkostojen kautta etenee 
joka tapauksessa sitten että ne ihmiset kohtaa toinen toisiansa. Et senhän se joka 
tapauksessa vaatii.  
 
4.5 Opettajat toimijoina PKS-verkostossa 
Tähän teemaan kokosin kaikki kertomukset, joissa opettajia mainitaan PKS-verkoston 
yhteydessä. Esiin nousee hyvin erilaisia kertomuksia ja kuvauksia: on motivoituneita, 
omaa työtänsä jatkuvasti kehittäviä opettajia, jotka lähtevät innokkaasti mukaan 
koulutuksiin. On myös niitä, jotka haluavat keskittyä oman luokkansa opettamiseen.  
Kertomukset opettajista toimijoina PKS-verkostossa ovat rehtoreiden kertomia, niinpä 
niistä voi nähdä paitsi rehtorin käsitystä opettajien toimijuudesta, myös millaisia rehtorit 
ovat toimijoina suhteessa opettajiin PKS-verkoston puitteissa. Tämä näyttäytyy eri 
kertomuksissa erilaisena.  
 
- meillä esimerkiks viime viikon ope kokouksessa oli ensimmäinen tämmöinen tietoisku 
plus sitten katsaus näistä asioista ja ensi keskiviikkona me kaikki ilmoittaudutaan yhdessä 
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Opi ja kasva -messuille ja kaikkee tällaista, et tavallaan niin kun kyl porukat on mukana. 
Tietysti toisaalta kun se. Miten mä nyt sanoisin siinä on niin moneen kertaan nimitykset 
vaihtunu. Eläköön meidän lähikoulusta yhtäkkiä kelpo ja tero ja milloin mitäkin. Niin 
ihmiset on vähän silleen et mihin tää liittyy tää. Mut kun se kerrotaan niin sit et ai niin 
tää oli tämä. Et kyllä niin kun, kun keskeisimmät henkilöt tietää että missä mennään ja 
tiedottaa sitkeästi niin ihmiset on kyllä mukana. Ja tietysti se on kiinnostavaa sitten 
varsinkin. Minä uskon että sitten kun päästään vierailuihin niin tuota kyl todellakin 
porukat on kiinnostuneita näin pois päin että. Mielellään meille jaetaan aina. Meille saa 
aina tulla. Meil on ovet selällään täällä. Porukat tulee ja menee. 
 
Jälleen kertomuksissa nousee esiin hankkeiden moninaisuus ja nimien vaihtuminen. Kun 
ymmärretään mistä on kysymys, löytyy myös innokkuutta osallistumiseen. Tärkeää on 
sitkeä tiedottaminen, koska uusia asioita ei välttämättä sisäistetä ensimmäisellä kerralla.  
 
H: Joo no mitä ajattelet onks opettajat mitenkään mukana?  
- No opettajat on kyllä aika kaukana vielä mä yritän heitä nyt saada tänne messuille, että 
meillä sattuu hyvin hyvä tuuri, et meil on ysit työharjottelussa ja meil on niinku tavallaan 
tyhjää tilaa paremmin ni mä oon siitä jo puhunu ja mä yritän nyt aktiivisesti saada heitä 
sinne [messuille], et heki kävis siällä ja se aukeis, et vaik mä oon kertonu heille täst kelpo-
hankkeesta ja näistä ni mä vähän luulen, että ei se niinku mene sillai se ei syvälle mene 
tietosuuteen, et mist on kysymys, että opettajan työ on kuitenki aika tämmöst niinku omas 
koulus olemista, et se on aika hidas se prosessi, et he näkis sen yhteyden muihin.  
 
Tässä kertomuksessa näkyy yksi rehtoreiden haasteista kehittämisverkoston yhteydessä 
(Evans & Stone-Johnson 2010, 212-213). Opettajien innostaminen koulun sisäiseen ja 
ulkoiseen yhteistyöhön ei ole välttämättä helppoa, koska perinteiseen opettajan rooliin 
kuuluu itsenäinen ja yksinäinen työskentely. Jos kokemusta yhteistyöstä on vähän, siihen 
tarvitaan paljon tukea. 
  
Muutamat rehtorit sanovat, että kaikille opettajille on kerrottu PKS-verkoston toiminnasta. 
Tietoisuuden taso vaihtelee kuitenkin huomattavasti. Muutamassa koulussa rehtori uskoo 
kaikkien olevan toiminnasta tietoisia, joissakin rehtori ei usko opettajien tietävän, kun ei 
itsekään ole asiassa kovin sisällä. Jotkut rehtorit myöntävät, että ainakin osa opettajista on 
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o asian suhteen. Usea rehtori myös vastaa, ettei usko tiedon menneen 
kovin syvälle, vaikka asiasta on puhuttu. Jotkut myöntävät, että asiasta puhuminen on 
ika vähän, et ollaan mainittu
Ehkä yleisintä on kuitenkin, että koulussa on pieni ydinjoukko  usein samat ryhmä, joka 
jo on kiinteästi mukana koulun omassa pilottiprojektissa - joka on asiasta erityisen 
tietoinen. Lisäksi löytyy myös niitä, jotka aivan tietoisesti haluavat välttyä sekä tiedolta 
että sen mahdollisesti tuomalta osallistumispaineelta.  
 
- No en mää tiedä oikeestaan onko mitenkään hirveen helppo opettajille markkinoida 
niin sanottuja lisätehtäviä, joita niinku nyt tuntuu, että koulu, et joka päivä tulee niinku 
kutsuja uusiin erilaisiin koulutustilaisuuksiin, mutta meillä mä niinku tavallaan ihan 
velvotin näit oppimiskeskuksen kehittämisopettajat tai osan heistä tai pidin luonnollisena, 
että he on niinku osallisia tässä, et he ties.  
 
- No osa lähtee ja osa ei niin innokkaasti että, et meil on ehkä semmoinen ydinjoukko joka 
on hyvin semmoinen kehittämismyönteinen ja innostuva ja taitava ja semmoinen että on 
halu siihen että niin kun oppii itsekin uutta. Mutta sitten on opettajia, koska meillähän on 
opettajia lähelle -- talossa. Niin siinä joukossa on myös heitä jotka ei sillai aktiivisesti 
niin kun hakeudu tämmöiseen ja ei ehkä välttämättä edes paljon tiedä ihan yksityiskohtia 
kaikesta mitä meiänkään talossa tapahtuu, eli tavallaan se oma kiinnostus ja into ei oo 
tässä hetkessä niin kun semmoinen, koska elämäntilanteet vaihtelee ja voi olla niin rankka 
oma luokka joka vie kaiken mehun sitten siinä hetkessä. Mutta että sellainen. Meil on 
varmaan semmoinen oisko kymmenkunta opettajaa jotka on niin kun kuitenkin hyvin niin 
kun semmoisia innostuneita.  
 
Opettajien oman motivaation aste vaihtelee paljon. Useat rehtorit kertovat, että antavat 
opettajilleen mahdollisuuden valita koulutuksia omien intressiensä mukaisesti. Käytännön 
realiteetit nousevat usein vastaan: aika ei riitä kaikkeen, vaikka haluakin olisi. Jo teemassa 
näkyvät osallistujien erilaiset kokemukset koulutuksista. Jotkut 
opettajat ovat kokeneet osan koulutuspäivistä turhauttavina, mikä ei ole ollut omiaan 
lisäämään motivaatiota. 
 
H: Joo no miten se sitte mietitään tätä kehittämisverkostoa ni miltäs se näyttäytyy teijän 
koulun näkökulmasta siis pääkaupunkiseudun kehittämisverkosto?  
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- Tarkotatko tää niin siis tää niinku kelpo-hanke?  
H: Joo.  
- No tuota varmaan se näkyy sillä tavalla, että erityisopettajat ja no erityisopettajat tietysti 
käy koulutukses varmaan, et heil on järjestetty enemmän luentoja enemmän tämmösiä 
tapaamisia eli meil on hyvin aktiivinen tää erityisopetuksen koordinaattori, että hän kutsuu 
ja järjestää koulutuksia ja on tapaamisia, mutta se, että miten paljon sitte niinku 
pääkaupunkiseudun tasolla ni ei juuri varmaankaan, että se on sitte ainoastaan minä ja X, 
joka käydään siellä koulutuksissa eli minä nyt käyn siellä apulaisrehtorinki roolissa, koska 
siellä yleensä siel on kaikista kouluista rehtori ja erityisopettajat, et meiltä on nyt vaan me 
kaksi ja se anti on ollut vähän semmosta vaihtelevaa, että siitä esimerkiks viimeinen 
koulutus ei ollu kovin antoisa, että se nyt toivotaan, et perjantaina lähetään sitte enemmän 
bentsmarkkaus-pareja etsimään ja, et oikeesti vieraillaan ja katotaan, että mitä muuallaki 
tapahtuu ja minähän en ole erityisopettaja eli se ei ole minun aluettani varsinaisesti siis 
sillä tavalla minun aluettani, että mä voisin sitä jotenki johtaa tai täällä koulussa sitte.  
H: Joo nii, että sä näät, et se on erityisopettajien tehtävä?  
- Kyllä mä näkisin, et se on rehtorin ja erityisopettajien tavallaan se alotehan pitäs sieltä, 
koska heil on se osaaminen ja taito  
 
- Siis erityisopettajille tää on ollut sellainen niin kun hanke joka tukee sitä heidän 
identiteettiään ja se on heistä niin kun hirveen hienoa, että sitä nyt levitetään muidenkin 
niin kun päihin. Mutta niin kun nää käytännön opettajat on ollut niin kun aika 
kuohuksissaan siitä että tieto kulkee huonosti, ei tiedetä mitä tehdään. Mihin on rahaa ja ei 
tiedetä keneen otetaan yhteyttä. 
Monet rehtorit tuntuvat kertomuksissaan mieltävän PKS-verkoston toiminnan ennen 
kaikkea erityisopettajien tehtäväksi. Kertomuksissa nousee ajatus, että verkosto tukee 
nimenomaan erityisopettajien identiteettiä, ja toisaalta heillä katsotaan olevan siihen 
tarvittava osaaminen ja taito. Eräs apulaisrehtori toteaa, ettei voisi tällaista 
kehittämistoimintaa johtaa koulussaan, koska hänellä ei ole erityispedagogista koulutusta. 
Viimeisimmässä sitaatissa näkyy myös jonkinlaista vastakkainasettelua erityisopettajien ja 





Aineistosta löytyy kuitenkin myös kertomuksia, jotka eivät erityisesti korosta 




4.6 Rehtorit toimijoina PKS-verkostossa 
Melkein puolet haastatelluista rehtoreista ovat itse ollut mukana PKS-verkoston 
tapaamisissa. Suurin osa heistä on aktiivisia toimijoita: 
- No meillä on tota niin nyt monenlaista koulutusta tällä hetkellä päällekkäin, et me 
ollaan nytten jatkuvasti menossa, et meil on nyt ens viikolla kans tää pks-tutustuminen ja 
sit siellä oli tarkotus, et siellä tehdään nyt tämmönen bentsmarkkauksen pysyvä 
toimintamalli- 
Eräässä tapauksessa haastateltu apulaisrehtori kertoo, että koulun rehtori on mukana 
koulutuksessa: 
- No mä äsken vähän viittasin tuohon meidän rehtorien niin kun työnjakoon ja meillä 
rehtori on ollut tässä PKS -yhteistyössä ja tässä kelpo hankkeessa niin sillai vahvemmin ja 
hän on osallistunut niihin tapaamisiin ja koulutuksiin ja mitä on eli mulle se varmasti on 
meistä kahesta avautunut sillai heikommin. 
Muutama haastateltu rehtori ei ole itse mukana, koska verkostoyhteyshenkilöksi on valittu 
apulaisrehtori: 
 - mul on itselläni ollu nyt vähän se probleema, että nää tietyt yhteiset koulutustilaisuudet 
niin on sattunu kolme tilaisuutta samaan päivään ni sitte apulaisrehtori on meillä ollu se 
toimija- 
Samoin muutama muu rehtori ei ole ehtinyt itse mukaan, mutta koulusta on ollut mukana 
opettajia: 
-  tää pääkaupunkiseudun verkosto tuli siihen sitte vähän myöhemmin kytkyksi mukaan ja 
siinä mä en oo itte henkilökohtasesti ollu, koska ne on aina ne ajankohdat ollu sellasia, et 
mä en oo päässy ku meilt on ollu opettajia näissä verkostojutuissa mukana, et mul ei sitä 
nyt konkreettista verkostokokemusta oo ittelläni. 
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- Siis kyllähän nää tota kaikki koulutukset tämmöset projektit mitkä lähtee toimimaan ni 
tuota kyllähän ne hyödyn kannalle jää, et siis jos on ne vaakakupit ni kyllä se hyöty on 
suurempi kun sit se haitta, että varsinki joskus se aika-ajoin sit tämmöset tuntuvat, että 
tulis lisätyötä, mut kyllä se sitten antaakin tota vielä sitte enemmän ja siinä kelvossakin, et 
hyvän ryhmän saanu siihen mukaan toimimaan ni eihän se nyt tarkota aina sitä, että se 
rehtori on sitten se, joka siellä on paikanpäällä vaan yhdessähän täällä tehdään näitä 
töitä ja. 
Parista koulusta ei olla oltu mukana ollenkaan: 
- Hmm, no siis jos nyt rehellinen on niin ei me olla oltu mukana muuta kun tääl D:n 
tasolla, elikkä tän X- projektin myötä, et ne viestit mitä X:lta on tullu ja kutsut niin niissä 
ollaan oltu. Mutta sitten tää pääkaupunkiseudun tämä niin kun kehittämisverkosto niin 
siitä me ollaan nytten tipahdettu kyllä auttamattomasti sit, että ei olla oltu yhdessäkään 
tilaisuudes mukana tähän mennessä. Mutta kyllähän tää nyt sitten tämä tapaaminen 
motivoi osallistumaan kun vähän ymmärtää taas paremmin, et missä kaikessa pitäisi olla 
mukana. 
 
Tässä teemassa tarkastelun kohteena on rehtorin oma osallistuminen PKS-verkoston 
tapaamisiin. Alun perin pidin tärkeänä saada selville rehtoreiden oman osallistumisen 
astetta. Koko haastatteluaineiston valossa se ei loppujen lopuksi näyttäytynytkään kovin 
oleellisena asiana. Oleellisempana näyttäytyi tiedonjako, ja siihen palaan luvussa 5 
Rehtorit portinvartijoina. 
 
4.7 Teemojen koonti 
Jokaisen teeman alle kootuista kertomuksista lukijalla on mahdollisuus muodostaa 
mielessään elävä, monipolvinen ja rönsyilevä tarina Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkostosta. Tässä kokoan teemojen alle kerättyjen kertomusten pääpiirteitä. 
Koska teen sen suurimmaksi osaksi yleisellä linjauksella, muotona on pikemminkin 
raportointi tai kuvaus kuin kertomus. 
 
Pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkoston tarina 
Suurin osa pääkaupunkiseudun kehittämisverkostoon kuuluvista kouluista oli pilottikouluja 
ennen kehittämisverkoston perustamista. Osaa kouluista pyydettiin mukaan, koska heillä 
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oli erityisosaamista. Pyytäjänä saattoi olla kunnan erityisopetuksen koordinaattori. Osa 
kouluista hakeutui mukaan oma-aloitteisesti. Usein heillä oli jo joku tietty kehittämisen 
kohde, jolloin pilottius tuki jo ehkä vuosia jatkunutta kehittämistä. Jotkut joutuivat mukaan 
vahingossa, jonkin toisen hankkeen jatkeena. Yllättäen hankkeen nimi olikin muuttunut.  
 
Kaikki koulut  sekä pilottikoulut että muutama pilottikoulujen ulkopuolelta tullut  
joutuivat kehittämisverkostoon mukaan jollakin tavalla yllättäen. Kukaan rehtoreista ei ole 
ollut aktiivisesti mukana suunnittelemassa ja perustamassa verkostoa. Rehtorit kuvaavat 
verkostoon joutumisen yllättävyyttä värikkäin ilmauksin: tuli vähän yllättäen, vähän 
puskan takaa; vähän vahingossa siihen luiskahdettu; tuli vähän ehkä yllättäen jotenkin se 
kuvio silloin tai se tuli kyllä niin kun pyytämättä ja yllätyksenä niinku faksi Jäätteenmäelle 
aikanaan. Suurimman yllätyksen koki apulaisrehtori, joka vasta haastattelutilanteessa sai 
kuulla koulunsa olevan osa PKS-verkostoa.  
 
Rehtoreilla on monenlaisia käsityksiä PKS-verkoston toiminta-ajatuksesta. Muutama 
rehtori myöntää suoraan, ettei tiedä verkoston toiminnan tarkoitusta. Osa on epävarmoja 
siitä mitä tietää, ja muutamalla on asiasta vääriä käsityksiä. Joku luulee verkoston liittyvän 
osaamiskeskuksiin. Monet tietävät paljon erilaisia, tärkeitä yksityiskohtia, joista ei 
kuitenkaan muodostu yhtenäistä kokonaisuutta. Yksityiskohtien tietämisen keskeltä nousee 
kysymys: mitä me ny oikeestaan yhdessä tehdään? Joillekin verkostokehittäminen 
näyttäytyy irrallisena, koska he eivät osaa yhdistää sitä selkeästi lakimuutokseen, tai se 
näyttäytyy hyvin pinnallisena, vain lakimuutoksen vaatimuksista selviämisenä. Useimmat 
kuitenkin kertovat, että verkoston tehtävänä on kehittää ja jakaa pedagogista osaamista. 
Osalla tähän yhdistyy myös vahva ideologinen näkemys: kaiken takana on se inkluusion 
idea.  
 
Kehittämisverkosto on olemassa, mutta se ei ole vielä kunnolla lähtenyt käyntiin. Jälleen 
yksi uusi hanke tuottaa lisätyötä. Rehtorit ovat kiinnostuneita muiden koulujen 
käytänteisiin tutustumisesta, mutta useimmissa tapauksissa se ei ole vielä toteutunut. 
Verkoston toiminta-ajatusta pidetään hyvänä, mutta esiin otetaan myös realiteetit: aika ei 
riitä kaikkeen. Lisäksi kertomuksissa tulee ilmi, että vaikka periaatetta pidetään hyvänä, 
sen toteuttaminen ei välttämättä ole onnistunut yhtä hyvin. Lähes kaikki koulut ovat olleet 
jollakin kokoonpanolla mukana PKS-verkoston näkyvimmässä toiminnassa, 
koulutuspäivissä. Koulutuspäivien annista on monenlaisia, eriäviä mielipiteitä. Joistakin 
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tullaan takaisin innostuneina ja voimaantuneina, jotkut turhauttavat samojen asioiden 
toistolla. Koulut ovat hyvin eri lähtötasoilla kolmiportaisen tuen vaatimien muutosten 
suhteen, ja tämä koetaan ongelmana. Kehittämisverkoston anti on toistaiseksi ollut lähinnä 
henkisellä tasolla. Uusia lomakkeita on kyllä saatu, mutta useimpien rehtoreiden mielestä 
mitään suuria asioita ei koulunkehittämisen tiimoilta ole vielä tullut esiin. Koulutuspäivien 
vapaat keskustelut on kuitenkin koettu antoisina. Useimmat rehtorit odottavat 
kiinnostuneina mahdollisuutta päästä tutustumaan toisten koulujen käytäntöihin. Joku 
rehtori sanoo hieman epäillen, että idea on hieno, jos se vain lähtee käytännössä 
toteutumaan. Joku toinen puolestaan uskoo, että verkostoituminen on resurssien puutteen 
vuoksi kaatunut kokonaan. 
 
PKS-verkoston koordinaattorit ovat pitäneet kouluihin yhteyttä vain sähköpostitse. 
Kaupunki B:n koordinaattorit ovat vaihtuneet useampaan kertaan. Tästä aiheesta nousee 
monta samantyyppistä kertomusta. Alun perin koordinaattorina ollut henkilö koettiin 
työssään pätevänä, mutta nyt vaihtumisten jälkeen eräs rehtori 
toteaa:  -- ollaan ehkä ihan pihalla nyt siitä, että mikä tää juttu on ja kukaan ei kanna siitä 
asiasta vastuuta. 
 
Tulossa olevalta Benchmarking -koulutuksesta odotetaan paljon. Useimmat rehtorit 
vakuuttavat, että heille saa tulla vierailemaan, kunhan he myös vastavuoroisesti pääsevät 
vierailulle. Vierailujen yhteydessä nousee esiin erilaisia reunaehtoja: rahalliset ja ajalliset 
resurssit sekä tärkeimpänä sijaisjärjestelyt. Ei riitä, että saadaan sijaisia, vaan sijaisten pitää 
myös osata opettaa. Yhtenä ratkaisuvaihtoehtona sijaispulmaan nähdään opettajavaihdot 
koulujen kesken. Muutama yksittäinen kertomus PKS-verkoston yhteydessä tai jo aiemmin 
-vierailusta tulee myös esiin. 
 
Haastattelijan kysymykset verkoston resursseista herättävät hämmennystä. Yleisesti ottaen 
rehtorit eivät usko saaneensa mitään erityisiä resursseja PKS-verkoston toimintaan; tosin 
aina ei olla varmoja, minkä hankkeen piiristä mikin resurssi tulee. 
ihmetellään yhdessä haastattelijan kanssa. 
 
Rehtorit pitävät tärkeänä sekä kunnan sisäistä että kuntien välistä yhteistyötä, mutta taas 
tuodaan esiin realiteetit monien hankkeiden ja aikapulan aiheuttamina. Monilla kouluilla 
kunnan sisäistä yhteistyötä on paljon tai jonkin verran. Yllättävän paljon on kuitenkin 
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myös niitä, joiden kouluilla ei ole koskaan käynyt oman kunnasta tulleita vieraita, vaikka 
ulkomaalaisia tai kauempaa Suomesta tulleita on voinut käydä runsaastikin. Eräs rehtori 
tuo esiin ajatuksen, ettei ammattikunnia kestä naapurikoulujen ihailemista. 
 
Kuntien välisessä yhteistyössä nousee esiin kuntien välisen rajan tiukkuus. Kunnan raja 
saattaa olla lähelläkin, mutta silti sen toisella puolella olevista kouluista ei välttämättä 
paljon tiedetä. Monissa kertomuksissa nousee ajatus siitä, että yhteistyökumppaneina 
toimivien koulujen kehittämisen kohteet tulisi olla samansuuntaisia. Toisen kunnan 
puolelta voidaan löytää itselle sopiva yhteistyötaho.  
 
Rehtoreiden kertomusten mukaan koulujen johdon välistä yhteistyötä on enemmän kuin 
opettajien välistä. Joku mainitseekin, että kyseessä on enempi niinku rehtoreitten välinen 
verkostoituminen.  Muita rehtoreita tavataan aluerehtorikokouksissa ja pääkaupunkiseudun 
rehtoripäivillä. Miten hyvin eri kuntien välinen verkostoituminen esimerkiksi 
pääkaupunkiseudun rehtoripäivillä toteutuu, jää avoimeksi. Eräs rehtori kuvaa, miten 
rehtorit herkästi istuvat kunnittain.  
 
Jos resurssikysymykset jätetään syrjään, itse yhteistyön haasteeksi koetaan koulujen eri 
tasolla oleminen. Monet rehtorit kertovat koulunsa olevan vain antamassa, ei saamassa. 
Eräs rehtori kertoo, miten pidemmällä muutosprosessissa oleva koulu voi katsoa muita 
kouluja ylhäältäpäin, jolloin oppimisen mahdollisuus menetetään molemmin puolin. 
Toinen rehtori näkee eri tasolla olemisen rikkautena, ja korostaa yhteistyön ja 
vuorovaikutuksen molemminpuolista antia. Pedagoginen puhe on tärkeää, ja muille 
selittäessään oppii itsekin. Kolmas rehtori korostaa, että ihmisten verkostoituminen on 
edellytyksenä sille, että voidaan saada uusi idea, jota sitten voidaan soveltaa oman koulun 
tarpeisiin. Yleisemmin rehtorit kuvaavat kertomuksissaan yhteistyön hyvinä puolina 
 
 
Rehtoreiden kouluista löytyy erilaisia opettajia: on uusiin koulutuksiin innokkaasti 
osallistuvia opettajia, ja niitä, jotka eivät halua edes tietää kehittämishankkeista. 
Useimmissa kouluissa on tietty ydinjoukko (usein jo pilottiprojektissa mukana oleva), joka 
on tietoinen ja mukana verkostossa. Muut opettajat eivät välttämättä edes tiedä tästä 
hankkeesta. Kaikki rehtorit eivät ole asiasta kaikille opettajille edes tiedottaneet. Vaikka 
olisikin tiedotettu, monet rehtorit epäilevät, että se ei syvälle mene tietoisuuteen, mist on 
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kysymys. Hankkeita on myös ollut niin paljon, että monet opettajat kaipaavat vain rauhaa 
tehdä omaa perustyötään. Monet rehtorit kokevat myös ongelmallisena sen, jos opettajat 
ovat jatkuvasti menossa. Muutamassa kertomuksessa käy ilmi, että rehtori mieltää 
kehittämisverkostotyön ja kolmiportaisen tuen eteenpäin viemisen lähinnä erityisopettajan 
tehtävänä.  
 
Noin puolet haastatelluista rehtoreista on itse osallistunut PKS-verkoston tapaamisiin. 
Joissakin kouluissa verkostovastaavaksi on nimetty apulaisrehtori, ja osassa kouluja 
mukana on vain opettajia. Rehtoreiden kertomusten perusteella suuri osa 








5 Rehtorit portinvartijoina 
Koulunkehittämistä ja mielestäni myös koulun verkostokehittämistä koskevan teoreettisen 
viitekehyksen ydin kiteytyy Fullanin (2005, 11) sanoissa: onnistunut muutos riippuu 
pitkälti koulujen ja niiden johdon kyvystä olla muiden koulujen ja alueiden kanssa 
vuorovaikutteisessa dialogissa ja oppia toisiltaan. Kaikki koulun toimijat voivat omalta 
osaltaan olla muutosagentteja (Fullan 1994, 67), mutta rehtoria Fullan (2001, 137) kuvaa 
portinvartijaksi koulun ja muun maailman välillä. Portinvartijalla Fullan tarkoittaa 
välittäjän roolia: ulkopuolelta tulevat kehittämishankkeet tulevat opettajien tietoisuuteen 
portinvartijan kautta. Samoin opettajien mahdollisten innovaatioiden tie ulkomaailmaan 
riippuu pitkälti portinvartijan suhtautumisesta. 
 
5.1 Portinvartijoiden etsintää 
Lukiessani ja arvioidessani aineistoa temaattisen analyysin avulla minua jäi vaivaamaan se, 
että teemoittain sain esiin kertomukset juuri kyseisistä aiheista, mutta tietynlainen koko 
aineistoa sitova  jäi puuttumaan. Olin jo analyysini alussa joutunut 
hylkäämään kokonaisten kertomusten rakentamisen jokaisen rehtorin kertomuksen 
perusteella tunnistettavuuden riskin vuoksi (ks. 3.3.1 Analyysitavan etsintää ja aineiston 
rajausta). Nyt pohdin uudestaan, mikä on kaikkia näitä kertomuksia yhteen sitova tekijä, 
jonka kautta voisin vielä tuoda lisää kuvaavuutta ja syvyyttä tutkimukselleni. Ajatukseni 
palasivat jatkuvasti rehtorin toimintaan kehittämisverkoston yhteydessä. Minkä teoreettisen 
viitekehyksen kautta voisin päästä parhaiten käsiksi siihen? Aloin pohtia sekä rehtorin 
roolin että toimijuuden käsitteitä laajemmassa yhteydessä. 
  
Aineistoa ja tutkimukseni teoreettista viitekehystä pyöritellessäni löytyi vihdoin yhdistävä 
tekijä: rehtori portinvartijana. Tämä ei ole erillinen teema  kaikki edellisetkin kertomukset 
kertovat siitä. Sen voi pikemminkin nähdä koko aineiston läpi kulkevana juonteena. Tämän 
kokoavan käsitteen avulla pohdin rehtorin merkitystä välittäjänä ulkomaailmaan, tässä 
tapauksessa erityisesti PKS-verkostoon.  Etsin kertomuksia, joista löydän vastauksia 
kysymykseeni: millaisia portinvartijoita pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkoston kouluista löytyy? Käytännössä tämän uuden näkökulman löytyminen 
merkitsi sitä, että palasin jälleen Verkostopuheeksi nimeämääni aineistoon, jossa 
rehtoreiden verkosto-osuutta koskevat haastattelut ovat kokonaisina, ei teemoittain 
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yhdisteltyinä. Nyt  katselin  niitä uudesta näkökulmasta. Luin rehtoreiden haastatteluja 
kehittämisverkostosta tarkastellen, mikä rehtorin oma toimijan rooli on suhteessa 
verkostoon, ja miten se näiden haastatteluiden kertomusten kautta näyttäytyy koulun 
osallisuudessa verkostoon. Toisin sanoen: millaisia portinvartijoita kehittämisverkoston 
kouluilla on, ja miten portinvartijoiden toiminta vaikuttaa muun koulun osallistumiseen.  
Luin Verkostopuhe-aineiston läpi, tehden samalla merkintöjä rehtoreiden toiminnasta 
portinvartijan näkökulmasta katsottuna. Pohdin miten saisin esiin erilaisia 
portinvartijatyyppejä, kun kaikki rehtorit vakuuttavat kehittämismyönteisyyttään ja 
positiivista suhtautumi -vierailuita kuin koulutuksiakin 
kohtaan. Melkein puolet rehtoreista ovat osallistunut itse säännöllisesti PKS-verkoston 
tapaamisiin. Rehtorin henkilökohtainen osallistuminen PKS-verkoston tapaamisiin ei 
kuitenkaan näiden haastatteluiden kautta näyttäydy kaikkein merkitsevimpänä erontekijänä 
tietoisuudessa ja osallisuudessa koulutasolla. Useammassa aktiivisesti mukana olevassa 
koulussa muutosagenttina onkin apulaisrehtori rehtorin tukemana. Erontekijäksi muodostui 
tiedon jakaminen koulun sisällä.  
 
Koulun tiedonkulusta huolehtimisen lisäksi merkitsin ylös myös muutamia muita asioita 
kaikista rehtoreista. Näitä oli rehtorin oma ja opettajien osallistuminen kehittämisverkoston 
koulutuksiin sekä rehtorin käsitys siitä, missä vaiheessa heidän koulunsa on uuden lain 
vaatimien muutosten suhteen. Saadakseni kattavamman vastauksen viimeiseen 
kysymykseen tarkastelin myös kolmiportaista tukea koskevia kertomuksia, jotka muuten 
olin rajannut pois.  
 
Kerättyäni mahdollisuuksien mukaan samat tiedot kaikista rehtoreista, aloin tarkastella 
tietojen yhtäläisyyksiä ja eroja etsien erilaisia portinvartija-tyyppejä. Löysin kolme 
toisistaan erottuvaa tyyppiä. Käytännössä toimin niin, että jaottelin rehtorit kolmeen eri 
ryhmään: tiedostavat ja tietoa jakavat (Esimerkilliset), tietoa rajoitetusti jakavat 
(Selviytyjät) sekä rehtorit, jotka eivät ole jakaneet tietoa ollenkaan (Putoajat). Uudelleen 
läpikäymisen ja joissakin tapauksissa aineistoon palaamisen kautta muutama rehtori muutti 
vielä paikkaansa. Kaikkien rehtoreiden löydettyä paikkansa aloin koota jokaisen 
portinvartija-tyypin alle yksittäisten rehtoreiden kuvauksista yhteistä, tälle portinvartija-
tyypille yhteistä profiilia. Jokaisen portinvartija-tyypin sisällä on variaatiota, mutta silti 
tietyt yhteiset piirteet erottavat sen kahdesta muusta portinvartija-tyypistä. Nämä yhteiset 
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piirteet pyrin kokoamaan ja kiteyttämään tavalla, joka antaisi yleiskuvan kyseisestä 
portinvartijasta. En kuitenkaan silotellut pois portinvartija-tyyppien sisällä olevaa 
variaatiota. Kuvaan sitä jokaisen ryhmän yhteydessä, koska se on mielestäni yksi 
kiinnostava aspekti.  
 
Esimerkillisten portinvartijoiden ryhmä koostuu kuuden rehtorin kertomuksista. 
Selviytyjien ryhmän taustalla on 11 rehtorin kertomuksia, ja Putoajien ryhmään niitä jää 
kolme. Tämä tieto ei sinänsä ole oleellinen, koska erityisesti raja Esimerkillisten ja 
Selviytyjien välillä on häilyvä. Näin ratkaisin jaon tässä tutkimuksessa, näillä tiedoilla ja 
tämänhetkisellä ymmärrykselläni. Eri portinvartija-tyyppeihin kuuluvien rehtoreiden määrä 
ei ole ratkaiseva tekijä; merkityksellisempää on jokaisen tyypin kuvaus. Kuvaukset ovat 
yleistetty koonti ryhmänsä rehtoreiden kerronnasta nousseista portinvartijuuteen liittyvistä 
aihealueista. Mikään portinvartijatyyppi ei suoraan kuvaa ketään yksittäistä rehtoria. 
 
5.2 Esimerkilliset  
- eli tiedostavat ja tietoa jakavat portinvartijat 
Tämän ryhmän rehtorilla on vahva ideologinen näkemys; inkluusioajatus on taustalla 
realiteettien rajoissa. Rehtori on aktiivinen monella eri foorumilla, mutta osaa myös 
rajoittaa osallistumistaan. Hän on selkeästi uudistushaluinen, mutta näkee myös todellisen 
toiminnan mahdollisuuksien rajat: aika ei riitä yhteistyöhön kaikkien kanssa esimerkiksi 
kehittämisverkoston puitteissa. Hän on tietoinen ajankohtaisesta koulunkehittämisestä, 
mutta uskaltaa myös esittää kritiikkiä epäonnistuneita hankkeita kohtaan. 
 
Usein rehtori on itse aktiivisesti mukana PKS-verkoston toiminnassa. Tämä ei kuitenkaan 
näyttäydy ehdottomana vaatimuksena; rehtori on myös voinut delegoida 
verkostokokoontumisiin osallistumisen onnistuneesti apulaisrehtorille tai opettajaryhmälle. 
Oleellisempaa on tiedonkululle järjestetyt puitteet koulussa. Tämän ryhmän rehtori uskoo 
puheen voimaan, ja pitää opettajille luentoja ajankohtaisista aiheista. Myös apulaisrehtori 
tai erityisopettaja saattaa olla vastuussa tietoiskujen pitämisestä. Joka tapauksessa kaikki 
koulun opettajat pidetään ajan tasalla muutoksissa. Eräs rehtori toteaa, että tärkeää on tapa, 




tietoisia ja verkostuneita, ja he lähtevät mielellään koulutuksiin. Rehtorin ajatus on, että 
 
tosin tässä realiteetit yleensä tulevat vastaan. Joissakin kouluissa kaikki ovat kuitenkin 
menossa Opi ja kasva messuille. Opettajilla on itsellään vaikutusmahdollisuuksia siihen, 
mihin koulutuksiin he haluavat osallistua. 
 
Tämän ryhmän rehtorin koulussa on jo pitkään tehty uuden lain suuntaista toimintaa. Osa 
rehtoreista kokee, että kolmiportaisuus on vuosikausien kehittämistyön jälkeen valmiina 
rakenteena heidän koulussaan. Kaikissa on erilaisia tukimuotoja jo paljon. Jotkut rehtorit 
haluavat kuitenkin vielä varmistaa, että heidän käytänteensä ovat varmasti uuden lain 
mukaisia, ja ovat valmiita kehittämään niitä edelleen. Jossakin koulussa on tarjottu erillistä 
tukea esim. pienryhmissä, mikä on rehtorin mukaan ollut onnistunut käytäntö. Nyt 
isi oikea muoto tehostetulle tuelle.   
 
5.3 Selviytyjät 
- eli rajoitetusti tietoa jakavat portinvartijat 
Myös tämän ryhmän rehtori kertoo olevansa aktiivinen ja uudistushaluinen. Hän on usein 
monessa hankkeessa mukana. Osalla ryhmän rehtoreista on hieman selkiytymätön kuva 
kehittämisverkoston toiminta-ajatuksesta. Osa on kuitenkin omien sanojensa mukaan 
saattaa olla kapea, kehittämistä ei kuitenkaan juuri kyseenalaisteta. 
 
Suurin osa rehtoreista on ollut itse mukana kehittämisverkoston lähipäivissä. Jostakin 
koulusta mukana on ollut apulaisrehtori, muutamasta vain opettajia. Tässä ryhmässä tulee 
esiin monia kertomuksia, joissa nousee esiin ulkopuolisuuden tunne. Yksi käy 
lähinnä kuunteluoppilaana. Kolmas kokee olevansa pienen koulun altavastaaja, ja neljäs 





Tämän ryhmän rehtori on koulussaan tiedottanut verkostosta yleensä vain pilottihankkeen 
selvittäneensä asiaa kaikille, mutta on epävarma siitä, ovatko opettajat sisäistäneet asiaa. 
Muutama sanoo, että opettajat eivät ole tietoisia verkostohankkeesta, koska on niin monia 
hankkeita meneillään, eikä ole ollut tilaisuutta kertoa. Pari rehtoria esittääkin toiveen, että 
koulussa pitäisi olla enemmän kokousaikoja tiedottamista varten. Useampi rehtori toteaa, 
että vain pilottihankkeen opettajat ovat tietoisia verkostosta. Tosin joku epäilee, että osa 
 
 
Osa näiden rehtoreiden opettajista on innokkaita kehittäjiä. Usein mukanaolevat muutama 
opettajaa ovat innokkaita, eikä muille ole tarjottukaan, koska lisätehtävien markkinoiminen 
opettajille ei ole helppoa. Jotkut opettajat on velvoitettu lähtemään mukaan 
si lähteä 
koulutuksiin pois oppilaidensa luota.  
 
Tässä ryhmässä tulossa olevat Opi ja kasva -messut nostattavat erisuuntaisia ajatuksia. 
Samalla kun yksi rehtori yrittää saada kaikki opettajansa messuille mukaan, jotta nämä 
voisivat saada paremman käsityk - kun messut ovat niin 
omituisesti kouluaikaan, niin käykö siellä edes ketään?
messuille hakemaan kokonaiskuvaa verkoston toiminnasta. 
 
Moni rehtori kokee koulunsa olevan pitkällä suhteessa muihin kouluihin. Muutama ryhmän 
rehtori toteaa, että tuen rakenteet ovat jo talossa, joten uusi laki ei tuo muutoksia. Tämä 
herättää helpotuksen tunteita. Useimmissa kouluissa on jo paljon hyviä, oikeansuuntaisia 
käytänteitä, vaikka tehostettu tuki ei olekaan vielä valmiina. Joissain kouluissa tehostetusta 
Tietynlainen selviytymismentaliteetti kuvaakin näitä rehtoreita hyvin, ja antoi 
nimen tälle portinvartijatyypille. Jossakin koulussa lakimuutoksesta on puhuttu paljon, 
myös pedagogisissa keskusteluissa yt-ajalla, ja yhteisiä käytäntöjä etsitään koulun sisällä. 
Muutamassa koulussa lakimuutosta ei ole vielä ollenkaan ehditty pohtia koulun tasolla. 







- eli portinvartijat, jotka eivät ole jakaneet tietoa ollenkaan 
Tämänkin ryhmän rehtori vakuuttaa koulunsa olevan kehittämismyönteinen, ja kertoo 
innokkaasti koulunsa erityisestä kehittämisen kohteesta. Hän ei kuitenkaan ole tiedottanut 
koululleen PKS-kehittämisverkostosta. Tämä ryhmä on pieni, koska otin siihen vain 
tapaukset, joissa rehtori ei mitä ilmeisimmin ollut jakanut tietoa ollenkaan.  
 
Ryhmän nimi tulee rehtorilta, joka kertoo, että koulu on auttamattomasti pudonnut pois  
pääkaupunkiseudun kehittämisverkoston toiminnasta, vaikka kaupungin sisäisellä tasolla 
ollaankin oltu aktiivisia. Yhtenä syynä poisjäämiseen rehtori sanoo, ettei heillä ole toisille 
helposti siirrettävää pilottiprojektia. Koulun kuuluminen PKS-verkostoon tulee yhdelle 
tämän ryhmän apulaisrehtorille haastattelutilanteessa täytenä yllätyksenä. Hän ei ole 
koskaan kuullutkaan siitä. Jää avoimeksi, onko rehtori tai joku muu koulusta mahdollisesti 
osallistunut verkoston toimintaan, mutta ainakaan siitä ei ole tiedotettu eteenpäin. Toinen 
apulaisrehtori tietää koulunsa kuuluvan PKS-verkostoon, ja rehtorin käyvän tapaamisissa. 
Apulaisrehtori itse ei kuitenkaan tiedä kehittämisverkoston toiminnasta juuri mitään, joten 
voisi olettaa, ettei rehtori ole siitä koulussaan tiedottanut.  
 
Koska opettajille ei ole kerrottu PKS-kehittämisverkostosta, heidän toimijuuttaan 
verkoston suhteen on vaikeaa pohtia. Kertomusten valossa näyttää siltä, että näiden 
koulujen opettajat eivät ole lainkaan tietoisia verkoston toiminnasta. 
 
Vain yksi tämän ryhmän rehtoreista sanoo, ettei ole vielä yhtään miettinyt uutta 
lainsäädäntöä ja sen toteutusta. Tyypillisempi vastaus on, että koulusta löytyy jo ennestään 






Kertojat ovat aina oman kulttuurinsa ja viitekehyksensä asiantuntijoita  siksi odotettavissa 
on tavanomaisia, normaaleja kertomuksia. Emme pääse irti kulttuurisista odotuksista edes 
silloin, kun kerromme henkilökohtaisia kokemuksiamme. Aina tulee pohtia, millaisesta 
kertomuksellisesta ympäristöstä kertomukset nousevat. Erillisten yksilöiden tutkimus 
muuttuukin merkitykselliseksi vasta, kun tutkimuksen kohteeksi otetaan kulttuuriset keinot 
yksilön kokemusten kertomisessa. (Hyvärinen 2010, 114-115). Haastatellut rehtorit ovat 
kukin omista lähtökohdistaan käsin, tietyssä haastattelutilanteessa ja tietyn haastattelijan 
kanssa kertoneet kokemuksistaan ja käsityksistään. Löytyykö kertomuksista yhdistäviä 
tekijöitä? Millaista retoriikkaa nousee esiin verkostosta puhuttaessa? Vaativatko 
koulureformikonteksti ja rehtorin rooli tietynlaista retoriikkaa? Nämä kysymykset 
mielessäni ja taustalla käyn pohtimaan tarkemmin tutkimukseni antia. 
Olsonin (2003, 74) mukaan maailma on omien kielellisten, tieteellisten ja tulkitsevien 
käytäntöjemme tuote. Ruusuvuori ym. (2010, 28) toteavat, että haastateltavien tapa puhua 
jostakin aiheesta on aina suhteessa siihen, mikä on tietyn kulttuurin jäsenelle normaalia ja 
odotusten mukaista. Koulumaailmassa kehittäminen on odotusten mukaista; Fullan (1994, 
33) toteaa koulun kehittämisen olevan normi. Näiden haastattelukertomusten perusteella 
näyttää siltä, että rehtorin kuuluu puhua kehitysmyönteisesti. Tämä tukee Olsonin (2003, 
94-95) käsitystä siitä, että ammatillisessa roolissaan ihminen on ennemminkin osa 
instituutiota kuin persoonallinen yksilö. Samanaikaisesti kun rehtoreiden kertomuksissa 
tuodaan esiin hankkeiden kirjavuus ja vaihtuminen, aika- ja resurssipula, vakuutetaan 
oman koulun kehitysmyönteisyyttä ja osallistumisinnokkuutta. Kehittämisen periaatetta ei 
kyseenalaisteta. Institutionalisoituessaan keskustelu noudattaakin erityisiä kyseisen 
konvention vaatimia sääntöjä ja normeja. Poikkeama säännöistä huomataan heti. (Salo 
2008, 72-73.) Harva aineiston rehtori uskaltaa ylittää konvention rajoja, ja niin tehdessään 
joku toteaakin:  Tätä ei ehkä saa sanoa ääneen Hänniseen (2004, 76) tukeutuen ajattelen, 
ettei rehtoreita kuitenkaan voida katsoa sen enempää pelkkinä kulttuurin tuotteina kuin 
täysin vapaina toimijoinakaan. 
Koulureformin retoriikan ja realiteetin ero (Fullan 2001, 9) näkyy myös Tehostetun ja 
erityisen tuen kehittämisverkoston hankehakemukseen tuotetussa tekstissä ja toisaalta 
haastatelluiden rehtoreiden puheissa. Hankehakemus kuvaa idealistisia tavoitteita. 
Rehtoreiden kertomuksissa näkyy ihanteellisten tavoitteiden lisäksi myös 
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kehittämisverkoston epäkohtia ja epäonnistumisia, joten voidaan ajatella, että rehtoreiden 
puhe on lähempänä toteutunutta käytäntöä. Toisaalta mikään diskurssi ei kuvaa 
todellisuutta vaan pikemminkin sitä, miten asioista tulee puhua (Simola 1995, 280). Toisin 
sanoen tällä tutkimuksella en pysty tavoittamaan PKS-verkoston todellisuutta; sen sijaan 
tuon esiin rehtoreiden retoriikkaa tai diskurssia aiheesta.  
Simola (1995, 281) pohtii arvovaltaisen asiantuntijapuheen ja totuuden välistä suhdetta 
jakamalla sen vaikutukset kolmeen eri osa-alueeseen. Tietoefekti määrittää tärkeän ja 
kiinnostavan. Sekä rehtoreiden puheen että hankehakemuksen diskurssissa näkyy tavoite 
tulla otetuksi vakavasti omalla diskursiivisella kentällään. Totuuspuheen valtaefekti 
oikeuttaa käytännön ratkaisuja. Tämäkin koulureformi on jollakin tavalla implementoitava. 
Jos se tapahtuu jo olemassa olevia rakenteita nimeämällä, voidaan huokaista helpotuksesta. 
Subjektiefekti puolestaan määrittää identiteettiä ja ymmärrystä omasta roolista. Rehtorien 
yleinen kielenkäyttö ei lähde kyseenalaistamaan koulun uudistamista  uudistajan rooli 
näyttäisi olevan osa rehtorin roolia ainakin puheen tasolla. 
Vaikka koulunkehittäminen näyttää kuuluvan rehtorin rooliin, koulureformiteoreetikot ovat 
yksimielisiä siitä, että kouluinstituutiota ei ole helppoa muuttaa; kovin monet 
muutosaloitteet ovat jääneet yrityksiksi (esim. Fullan 2001, Hargreaves & Fink 2006, 
Reeves 2009). Koulun institutionaalinen muoto tulisi ottaa huomioon, jotta muutoksella 
olisi mahdollisuutta (Olson 2003, 8). Onko ajankohtaisessa koulureformissa otettu 
huomioon koulun institutionaalisuus? Siihen en lähde tämän aineiston perusteella 
vastaamaan. Reeves (2009, 237) kuitenkin huomauttaa, että usein muutosta yritetään 
toimeenpanna epärealistisen nopeasti. Rehtoreiden kertomusten perusteella osa kouluista 
on jo ottanut käyttöön opetussuunnitelmamuutoksen edellyttämät uudet käytännöt. 
Haastateltujen rehtoreiden kouluja voidaan pitää kehittämisen edelläkävijöinä; monella on 
pilottiprojektien lisäksi muitakin kehittämiskohteita. Tästä edelläkävijöiden joukosta 
löytyy myös rehtoreita, jotka eivät omien sanojensa mukaan vielä tiedä, mitä lakimuutos 
käytännössä vaatii. Tämä nostattaa uuden kysymyksen: missä vaiheessa muutosprosessia 
ovat niin sanotut tavalliset koulut? 
Monet koulunkehittäjät toteavat, etteivät vanhat keinot enää toimi (ks. Reeves 2009, 238). 
Suomessa on kansainvälisen mallin mukaisesti lähdetty hakemaan uusia mahdollisuuksia 
koulun kehittämiseen verkostoitumisen kautta. Pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen 
tuen kehittämisverkosto on perustettu Opetushallituksen aloitteesta. Näin ollen sitä voidaan 
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pitää top-down  -muutosaloitteena, ja monia PKS-verkoston ongelmia voidaan tarkastella 
esim. Hargreavesin ja Finkin (2006, 183) esittämän kritiikin kautta. Myös Evans ja Stone-
Johnson (2010, 209-211) toteavat, että sekä ylhäältä päin tulevat muutosvaatimukset että 
verkoston pakollinen luonne vaikuttavat heikentävästi sen toimintaan. Toisaalta koko 
Erityisopetuksen strategian pohjalta tehty lakimuutos  jota kehittämisverkosto on 
perustettu tukemaan  on saanut alkunsa kuntatason aloitteellisuuden ja yhteistyön 
tuloksena. Tätä ei ehkä voida katsoa aivan ruohonjuuritasolta lähtevänä, mutta näkisin, että 
tämä koulureformi on alun perin lähtenyt liikkeelle lähtökohdista, joita Fullan (esim. 2009, 
282) pitää toimivina. Kyseessä on paikallisen tason ja keskushallinnon vuoropuhelusta 
lähtenyt muutosaloite. 
Silti voidaan pohtia, miten hyvin päättäjien tasolla ollaan tietoisia käytännön toimijoiden 
kohtaamasta koulun arjesta. Fullanin (2001, 96, 98) mukaan päättäjien tietämättömyys 
muutoksen toimeenpanijoiden kohtaamista todellisista haasteista on yksi pääsyistä 
koulureformien epäonnistumiselle. Mielestäni voidaan ajatella, että tähän liittyy sekä 
Olsonin (2003, 29) ajatus koulun institutionaalisen muodon unohtamisesta että Simolan 
ym. (2002, 258) väite koulun dekontekstualisoitumisesta. Rehtoreiden kertomuksissa käy 
toistuvasti ilmi, miten esimerkiksi verkostoitumisen ajatus on hyvä, mutta aika- ja 
sijaisresurssien vähyys on esteenä toteutumiselle. Kohtuullisen selkeästi näkyvissä olevien 
haasteiden lisäksi verkostoitumisen mahdollisuuksia voidaan pohtia myös Bourdieun ja 
Wacquantin (1995, 75, 238-239) sosioanalyysin kannalta. Jos päättäjien tasolla usein 
unohdetaan ilmiselvät haasteet, miten käy piilossa olevien esteiden tarkastelulle?  
Piilossa olevina verkostoitumisen esteinä voidaan nähdä esimerkiksi opettajien perinteinen 
yksin toimijan ammatillinen rooli (ks. Evans & Stone-Johnson 2010, 212-213). Onko tämä 
taustasyynä sille, että osa opettajista ei halua olla mukana kehittämistoiminnassa? Toisaalta 
juuri verkostoituminen voi voim
2005, 211-212). Rehtoreiden kertomuksissa näkyy myös näitä aktiivisia toimijoita. 
Muutaman rehtorin kertomuksessa nousee esiin erityisopettajan asema ajankohtaisessa 
koulunkehittämisessä. Uuden lain edellyttämän kolmiportaisen tuen läpivienti koetaan 
ennen kaikkea erityisopettajan tehtävänä, ja toisaalta erityisopettajien ammatillista profiilia 
kohottavana tekijänä. Myös suuri osa verkoston tapaamisissa mukana olleista opettajista on 
erityisopettajia, vaikka uusi kolmiportainen tuki merkitsee, että kaikkien opettajien tulee 
jatkossa olla valmiita antamaan enemmän tukea sitä tarvitseville. Onko erityisopettajan 
roolin tiukka linkittyminen tuen tarpeessa olevien auttamiseen Bordieun ja Wacquantin 
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(1995, 238-239) tarkoittama piilossa oleva toiminnan este tässä tapauksessa?  Vai onko 
lakimuutoksen taustalla oleva inklusiivinen ajattelu jäänyt ymmärtämättä? Jos 
perusopetussuunnitelmien muutos nähdään vain teknisenä (ja kenties myös pinnallisena) 
uuden rakenteen läpivientinä, erityisopettajien roolin korostuminen on luonnollista.  
Kouluverkoston onnistumisen kannalta on oleellista, että sen jäsenillä on yhteisymmärrys 
toiminnan tavoitteesta (Veugelers & Zijlstra 2005, 173). Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkostossa näyttää verkostokoulujen rehtoreiden kertomusten perusteella 
olevan monenlaista ja -tasoista ymmärrystä verkoston toiminnan tarkoituksesta. Myös 
PKS-verkoston taustalla oleva muutos perusopetussuunnitelmassa ymmärretään monella 
tasolla. Fullan (2001, 77) toteaa, että koulun muutos toteutuu vain siinä muodossa ja 
määrin kuin muutosta käytännön tasolla toteuttavat ihmiset sen ymmärtävät. Koska 
retoriikka ja realiteetti eroavat koulunuudistuksen yhteydessä (mts. 9), rehtoreiden 
kertoman perusteella on vaikeaa määritellä, missä määrin kouluissa tapahtunut muutos on 
lain hengen mukaista. Fullaniin (2001, 77) mukaan vaarallisinta on liian yksinkertaisesti tai 
pinnallisesti tulkittu muutos. Uudistuksen näennäinen toteutuminen ei välttämättä takaa sen 
hengen toteutumista (Fullan 1994, 80). Kyse voi olla , jos 
vanhat tukimuodot jaotellaan ja nimitetään uudestaan, eikä todellista uuden 
perusopetussuunnitelman hengen mukaista uudistusta tapahdu (ks. Reeves 2009, 237).  
Yksi rehtoreiden kertomusten läpi kulkeva, jatkuvasti toistuva aihe on hankkeiden ja niiden 
nimien vaihtuminen. Rehtorit eivät välttämättä muista, mistä hankkeesta kulloinkin on 
kyse, tai varmistavat kysymällä, mistä hankkeesta juuri nyt puhutaan. Näyttäisi siltä, että 
Fullanin (2001, 27) suosittelema hankkeiden yhtenäisyys ei ole päässyt toteutumaan. 
Eriksson (2009, 83) toteaakin, että projektit määrittelevät verkoston eroin ja katkoksin 
luoden epäjatkuvuutta. Tämä tulee esiin haastatteluissa: rehtorit puhuvat monista eri 
hankkeista kehittämistä vaikeuttavana tekijänä. Hargreaves (2009, 37) on siinä 
käsityksessä, että suomalaisia rehtoreita eivät erilaiset uudistuksen tuulet rasita samalla 
lailla kuin muita anglosaksisten maiden rehtoreita. Tämän aineiston perusteella ei voida 
vertailla tilannetta muihin maihin, mutta myös Suomessa rehtoreiden suuri haaste näyttää 
olevan tasapainottelu erilaisten kehittämishankkeiden välillä; Hargreavesin ja Finkin 




Rehtoreiden mukaan koulut ovat eri tasolla muutosprosesseissaan. Lähes jokaisella 
koululla on myös oma erityinen kehittämisen kohteensa. Rehtorit suhtautuvat periaatteessa 
positiivisesti verkostoitumiseen ja tulossa olevii -vierailuihin. 
Yhteistyötä pidetään tärkeänä sekä kuntatasolla että kuntien välisellä tasolla, vaikka 
Moni rehtori kertoo kuitenkin koulunsa olevan 
verkostoyhteistyössä vain antavana osapuolena. Läpi kertomusten nousee esiin, että 
rehtorit toivovat löytävänsä oman koulun kanssa samalla tasolla olevan 
yhteistyökumppanin, jolla on myös samantyyppinen kehittämishanke kuin heillä itsellään. 
Tämä ajatus on mielestäni ristiriidassa Veugelersin ja Zijlstran (2002, 173) näkökulman 
kanssa: uudet ideat nousevat erilaisuudesta.  He (2005, 211-212) korostavat myös yhteisen 
reflektion merkitystä uuden oppimisessa ja uusien pedagogisten käytänteiden 
mallintamisessa. Myös tämä näkökulma tulee esiin yksittäisissä rehtoreiden kertomuksissa. 
Fullanin (2005, 18) mukaan tieto otetaan parhaiten vastaan vertaisilta. Pääseekö 
vertaisuuden kokemusta syntymään, jos koulut kokevat selkeää paremmuutta tai 
huonommuutta suhteessa toisiin kouluihin? Verkostoyhteistyö eri tasolla ja erilaista 
Evans ja Stone-Johnson (2010, 212-213) toteavat, että 
rehtoreilla saattaa olla verkostoon sitouttamisen haaste myös oman itsensä suhteen: 
haluaako hän todella jakaa oman koulunsa osaamista muille? He toteavat myös, että jotkut 
rehtorit saattavat kokea toisten kokemuksesta oppimisen varastamisena jakamisen sijaan.  
lematiikan takana 
tämäntapainen ajatus? 
Osa pilottikouluista on joutunut kehittäjän rooliinsa rehtoreidensa kertomusten mukaan 
vahingossa. Kaikille PKS-verkoston jäsenkouluille verkoston jäsenyys on tullut 
yllätyksenä. Silti osa rehtoreista kertoo, että verkosto on toiminut voimauttavana tekijänä 
oman koulun kehittämisessä. Monissa kertomuksissa kuitenkin kuvataan ulkopuolisuuden 
tunteita, ja oma koulu nähdään sivustakatsojana. Näiden koulujen ja rehtoreiden osalta 
tunne jaetusta omistajuudesta  joka on sekä muutosprosessin että verkostoitumisen 
onnistumisen edellytys  näyttää jääneen toteutumatta (Fullan 2001, 81; Veugelers & 
Zijlstra 2005, 46). Tässä jäävät puuttumaan myös kaksi Decin (2009, 245-246) esiin 
tuomasta koulumuutoksen sisäistämisen edellytyksistä: autonomian ja liittymisen tarpeiden 
täyttyminen. Ei voida puhua vapaasta tahdosta ja valinnasta, jos verkostoon liittyminen 
tapahtuu ulkoapäin ja yllättäen. Ulkopuolisuuden tunteet eivät myöskään kerro 
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yhteenkuuluvuuden tunteen toteutumisesta. Veugelers ja Zijlstra (2002, 173; 2005, 38, 45) 
toteavat, että omistajuuden ja osallisuuden tunne syntyvät, kun verkosto rakennetaan 
yhdessä  siksi sen olemassaoloa ei voida vain julistaa, kuten rehtoreiden kertoman 
perusteella on tapahtunut Tehostetun ja erityisen tuen kehittämisverkoston perustamisen 
yhteydessä. Kolmas Decin (2009, 244-246) muutoksen sisäistämisen edellytyksistä on 
pätevyyden kokemisen tarve. Katson, että yhtenä pätevyyden kokemisen edellytyksenä on 
riittävä tietoisuus meneillään olevasta uudistuksesta. Muutama kehittämisverkostoon 
kuuluva rehtori ei ole ollenkaan selvillä kehittämisverkoston toiminta-ajatuksesta, ja 
monilla oli asiasta hajanainen tai pinnallinen käsitys. Yhteisesti jaettu tarkoitus ja suunta 
(Evans & Stone-Johnson 2010, 205-206) ei ole vielä löytynyt. 
Evans ja Stone-Johnson (2010, 206) toteavat kouluverkoston onnistumisen riippuvan sen 
suunnittelusta ja verkoston rakenteen toimivuudesta. Rehtorit kertovat onnistuneista 
verkostotapaamisista ja -koulutuksista, antoisista kohtaamista ja ajatusten jakamisesta 
vertaisten kanssa. Yhtä lailla kertomuksia on myös epäonnistuneista koulutuksista, 
suunnitelmista ja verkoston muista epäkohdista. Kehittämisverkoston koordinaattoreiden 
vaihtuminen on lisännyt sen toiminnan epäselvyyttä, ja osa rehtoreista kertoo kokevansa, 
ettei kukaan kanna vastuuta verkoston toiminnasta. Myös puutteelliset resurssit  tai tässä 
tapauksessa ainakin tietämättömyys mahdollisista resursseista  estävät verkoston 
toiminta-ajatuksen toteutumista. Rehtoreiden kertomusten pohjalta näyttää siltä, että 
toimivalta verkostolta edellytetyt selkeys, fokus ja järjestys (Hargreaves & Fink 2006, 184-
186) ovat osittain jääneet toteutumatta pääkaupunkiseudun Tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämisverkostossa.  
Koulunkehittämisen asiantuntijat (mm. Fullan 2005, Spillane 2009, Hargreaves & Fink 
2006) ovat yhtä mieltä siitä, että rehtorit ovat koulun muutoksen avaintekijöitä. Siten on 
tärkeää, että rehtorit ovat kehittämismyönteisiä. Kuten jo aiemmin totesin, tämä toteutuu 
hyvin ainakin haastateltujen rehtoreiden kertomuksissa. Toisaalta kaikki rehtorit eivät 
toimi samalla tavalla. Tämä tulee selkeästi esiin tarkastellessani rehtoreiden portinvartijan 
roolia (ks. Fullan 2001, 137). Vaikka kaikki rehtorit kertovat koulunsa olevan innokkaita 
kehittäjiä, oleellista on tapa, jolla rehtorit toimivat välittäjinä koulunsa ja muun maailman 
välillä. Erontekijäksi portinvartijanroolissa muodostuu, missä määrin rehtorit tiedottavat 
kehittämisverkostosta ja sen mahdollisuuksista kouluissaan. 
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Esimerkillisten portinvartijoiden kouluissa tiedonjaosta huolehditaan, ja rehtorit kertovat 
muita useammin kaikkien koulun opettajien olevan tietoisia kehittämisverkoston 
toiminnasta. Kertomusten perusteella vaikuttaisi siltä, että heidän koulunsa osallistuvat 
verkostoitumiseen aktiivisimmin. Sen sijaan Selviytyjä-portinvartijoiden joukossa 
rehtoreiden kertomuksista on nähtävissä, että useimmiten tietoa jaetaan vain pienelle 
ydinjoukolle. Putoajat eivät olleet jakaneet tietoa ollenkaan. Rehtoreiden tiedon jakamisen 
aste selviää usein hieman epäsuorasti, Simolan (1995, 281) sanoin implisiittisesti 
sivulauseessa . Olisivatko rehtorit edes implisiittisesti paljastaneet rajoitettua tiedonjakoa, 
jos olisivat tienneet sitä tarkasteltavan esittämästäni näkökulmasta? Jälleen palaan siihen, 
että koulunkehittäminen näyttäytyy rehtoreiden julkilausuttuna  
Esimerkilliset portinvartijat voidaan nähdä myös Fullanin kuvaamina muutosagentteina 
(Fullan 1994, 67). Myös suuri osa Selviytyjä-portinvartijoiden ryhmään kuuluvista 
rehtoreista on monella tavalla esimerkillisiä, ja myös he toimivat osittain muutosagentin 
tavoin. Mistä näiden rehtoreiden rajoittunut tiedonjako voisi johtua? Näkevätkö he sen 
-Johnson (2010, 215) toteavat, että 
rehtoreiden mahdollisesti suurin haaste on uudistushankkeiden välissä tasapainotteleminen. 
Tämä ristiriita näkyy myös tutkimissani kertomuksissa: halutaan olla kehitysmyönteisiä ja 
osallistua kaikkeen, mutta toisaalta arkityö tulee hoitaa, ja opettajien jaksamista täytyy 
puolustaa. 
Myös muutoksen prosessinomaisuus näkyy haastatteluaineiston kertomuksissa. Sekä 
koulut että rehtorit ovat omissa prosesseissaan eri kohdissa. Portinvartijoina rehtoreiden ei 
tarvitse jäädä niihin lokeroihin, joihin heidät tässä tutkimuksessa sijoitin. Jotta yhteinen 
muutosprosessi mahdollistuisi, olisi syytä saada aikaan yhteisymmärrys siitä, minkä pitää 
muuttua, ja millä tavoin muutos voi toteutua. Fullan (2001, 8) korostaa, että kysymykset 
miten  jatkuvasti. Tämän aineiston perusteella näyttää 
siltä, että vaadittua yhteisymmärrystä ei vielä ole kaikkien toimijoiden kesken syntynyt. 
Toisaalta kertomuksissa näkyvä hämmennys ja epätietoisuus voivat olla merkkinä siitä, 
että muutosta todella tapahtuu. Rosenholzin (1989) mukaan luova läpimurto tapahtuu juuri 
sekaannuksen ja stressin vaiheiden jälkeen (Fullan, 1994, 37). Paradoksaalisella tavalla 
yhdistyvät muutoksen sekavuus ja kompleksisuus sen onnistuneen läpiviennin 
edellyttämiin, koko onnistunutta muutosprosessia läpäiseviin merkityksen ja yhtenäisyyden 
tunteisiin (Fullan 2001, 93, 174). 
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Olson (2003, 18) toteaa, että muutosjäykkyydestään huolimatta koulu on yksi modernin 
yhteiskunnan onnistuneista kokeiluista. Suomen koululaitos on monin tavoin nähtävissä 
koulutuksellisten muutosten edelläkävijänä ja onnistuneena esimerkkinä erinomaisista 
oppimistuloksista (Sahlberg 2010, 57; Hargreaves 2009). Olsonin (2003, 170) mukaan 
koulun muutos on aina heijastusta sosiaalisista muutoksista. Viime vuosikymmenien 
aikana yhteiskunnallisella tasolla yleisesti tapahtunut painotus kaikkien ihmisten tasa-
arvoisuudesta voitaisiin nähdä ainakin alkuna Olsonin tarkoittamalle sosiaaliselle 
muutokselle. Mielestäni tämä ajatus tuo vahvaa toivon näkökulmaa kehittämiselle, joka vie 
koulun käytäntöjä inklusiivisempaan suuntaan. Monet esiin tuomistani epäkohdista ja 
kysymyksistä voidaan ottaa lähemmän tarkastelun kohteeksi tulevissa tutkimuksissa, ja 
näin löytää vastauksia koulun verkostokehittämisen haasteisiin.  
Laadullisen tutkimuksen reliabiliteettia ja validiteettia tarkastellaan erilaisista 
lähtökohdista käsin kuin määrällisessä tutkimuksessa. Merkitsevää on analyysin 
systemaattisuus ja tulkinnan luotettavuus. (Ruusuvuori ym. 2010, 27.) Olen pyrkinyt koko 
tutkimusprosessini ajan vahvistamaan tutkimukseni reliabiliteettia eli luotettavuutta 
kuvaamalla tutkimusprosessini valintoja mahdollisimman avoimesti  ehkä jonkun 
mielestä jopa piinallisen yksityiskohtaisesti (ks. Ruusuvuori ym. 2010, 15). Validiteettia 
puolestaan voidaan arvioida kysymällä, onko valittu aineisto oikea vastaamaan 
tutkimuskysymyksiin, ja kuinka laadukkaasti ja järjestelmällisesti aineiston analyysi on 
tehty (emt. 27). Toisin sanoen sekä luotettavuus että uskottavuus ovat seurausta siitä, miten 
tutkijana pystyn avaamaan tutkimusprosessiani: mitä olen tehnyt, ja miksi olen niin tehnyt.  
Tutkimusprosessini ei ole ollut suoraviivaisen lineaarinen; välillä olen joutunut ottamaan 
askelia taaksepäin. Jo aikaisemmin pois rajaamani kolmiportaisuutta käsittelevät 
kertomukset otinkin tarkemman tutkiskelun kohteeksi, kun löysin uuden näkökulman, jolla 
katsoa aineistoa. Olen pyrkinyt kuvaamaan ajatuksenkulkuani mahdollisimman tarkasti, ja 
lukijan tehtäväksi jää päätellä, kuinka hyvin olen tässä onnistunut. Mikään tutkimus ei ole 
vapaa asenteista, uskomuksista tai arvoista (Tuomi & Sarajärvi 2009, 68). Käyttämälläni 
narratiivisella tutkimusotteella, avoimesti tekemilläni rajauksilla ja valinnoilla sain kuvatun 
kaltaisia tuloksia.  Tutkimuksesta saadut tulokset eivät kuitenkaan tarkoita, että 
haastatteluaineisto olisi nyt analysoitu ja selvitetty lopullisesti. Ruusuvuori ym. (2010, 10) 
toteavat, että aineiston itsenäisyyttä tulee kunnioittaa: sitä ei voi tyhjentää analysoimalla, 
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Tehostetun ja erityisen tuen kehittämiseen kohdennetun valtionavustuksen 
hakeminen/ Kehittämisverkostojen perustaminen 
 
Kehittämisverkostoon kuuluvat kunnat (2-5 kuntaa) 
 
Helsinki, Espoo, Vantaa ja Kauniainen 
Tieteellisen osaamisen kehittämistoimintaan tuova taho 
 
Koulutuksen arviointikeskus, Soveltavan kasvatustieteen laitos, Käyttäytymistieteellinen tiedekunta, 
Helsingin yliopisto 
Kuvaus kehittämisverkoston rakenteesta ja sen työskentelyn organisoinnista 
 
Hankkeeseen luodaan opetuksen järjestäjän toiminnan läpäisevä rakenne. Painopistealueena on opetuksen 
ja osaamisen kehittäminen.  
 
Kehittämisverkoston toiminnasta vastaamaan perustetaan ohjausryhmä. Ohjausryhmän kokoonpano 
määritellään kuntien opetustoimen johdossa. Kehittämisverkoston ohjausryhmän alaisuuteen perustetaan 
kehittämisryhmä, jonka kokoonpano muodostuu kuntien virastotason asiantuntijoista, koulujen 
asiantuntemuksesta, Koulutuksen arviointikeskuksen edustajista sekä opettajainkoulutuksen edustajista. 
Sekä ohjausryhmässä että kehittämisryhmässä on mukana ammattiyhdistyksen edustus. Kehittämisryhmä 
nivelletään kunnissa olemassa oleviin KELPO-rakenteisiin ja muihin keskeisiin opetuksen 
kehittämisrakenteisiin. 
 
Hankkeen hyvien toimintakäytänteiden mallintamistyöskentelyyn osallistuu noin 20 pääkaupunkiseudun 
KELPO-hankkeen pilottikoulua, osaamiskeskuskoulua tai muuta koulua, jotka osallistuvat hyvien 
toimintakäytänteiden kehittämiseen ja osaamisen levittämiseen. Koulujen toimintaa ohjataan kuntien 
oman ohjausrakenteen lisäksi kehittämisverkoston kautta. 
 
Hankkeessa järjestetään eri opettajaryhmien osaamista vahvistavaa täydennyskoulutusta. Koulutus 
voidaan järjestää joko kuntakohtaisesti tai kuntien yhteistyönä. Osaamisen jakamisessa käytetään sekä 
koulutuksellisia yhteistoiminnallisia osaamisen levittämisen malleja että verkkoviestinnän tarjoamia 
mahdollisuuksia. 
 
Kehittämisverkoston toiminnasta laaditaan toimintasuunnitelma, joka hyväksytään ohjausryhmässä. 
 
Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus toimii kehittävän arvioinnin roolissa. 
Lyhyt tehostetun ja erityisen tuen kehittämisen toiminnan nykytilasta kehittämisverkoston 
toimintaan osallistuvissa kunnissa 
 
Kehittämisverkoston muodostavista kunnista Helsinki, Espoo ja Vantaa ovat mukana KELPO-  




Helsingin tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminnan yleistavoitteet on määritelty seuraavasti; 
Kelpo-kehittämistoiminnan tavoitteena on: 
1. Kehittää ja vahvistaa tehostetun ja erityisen tuen toimintamalleja pedagogisella kehittämisellä 
2. Kehittää yhteistyörakenteita alueilla, hallintokuntien välillä ja hallinnossa 
3. Vakiinnuttaa tehostetun ja erityisen tuen järjestämisen toimintarakenteet ja uudistuneet 
toimintamallit 
4. Koota kaupungin laajaa osaamista yhteiseksi pääomaksi kehittämällä osaamisen jakamisen 
rakenteita 
5. Tukea henkilöstön osaamista täydennyskoulutuksen ja muun tuen keinoin 
 
Kehittämistoiminnan avulla pyritään vaikuttamaan kaikkien oppilaiden yksilöllisten tarpeiden 
huomioimiseen sekä opettajien mahdollisuuksiin tunnistaa opiskelun ongelmia ja tarjota oppilaille tukea. 
Painopisteenä on edistää erityisopetuksen asiantuntemuksen lisäämistä peruskoulun yleisopetuksessa. Tätä 
varten kehitetään työvälineitä, toimintamalleja ja pedagogisia käytänteitä oppilaiden kasvun ja oppimisen 
tueksi mm. pilottikoulujen pilotoinnin avulla sekä vahvistetaan erityispedagogiikan osaamista 
yleisopetuksessa kouluttamisen, pilottien kehittämiskokemusten ja verkostoitumisen kautta. 
Kehittämistoiminnan kautta vahvistetaan moniammatillista yhteistyötä sekä yhteistyötä eri hallintokuntien 
välillä. Osaamisen jakamista kehitetään mm. alueellisten erityisopettajien, tehostetun ja erityisen tuen 
pedagogisten yhteyshenkilöiden ja sairaala- ja erityiskoulujen kautta, perustamalla mallioppimisympäristöjä 
ja luomalla osaamisen tietopankki TERO-Fronter verkkoympäristöön.  
 
Helsingin Kelpo-kehittämistoiminta on jakautunut kolmeen pääprosessiin:  
1. Toimintamallit ja  rakenteet 
a. Yhteistyörakenteet 
2. Pedagoginen kehittäminen 
a. koulutus ja tuki 
b. henkilöstö ja osaaminen 
3. Tiedottaminen 
 
Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminta on aloitettu Helsingissä keväällä 2008. Vuosina 2009
2010 tavoitteena on vakiinnuttaa ja levittää kehittämisen kautta syntynyttä osaamista kaikkien Helsingin 
perusopetuksen oppilaiden hyödyksi opettajien täydennyskoulutuksen ja osaamisverkostojen avulla. 
Erityisinä painopistealueina 2009 2010 on perusopetuslain muutosten voimaantulon jälkeen eri 
prosessien lopullinen vahvistaminen sekä resursoinnin tarkistus, OPS- työn käynnistäminen, 
kehittämistyön jalkauttaminen ja vakiinnuttaminen koulun monihallintokuntaisella alueella ja 
täydennyskoulutuksen jatkuvuus sekä sisällöllinen kehittäminen sekä kohdentaminen 
 
Espoo  
Espoon kaupungin tehostetun ja erityisen tuen kehittämishankkeessa on seuraavat painopistealueet: 
1. Yleisen, tehostetun ja erityisen tuen mallin kehittäminen ja pedagogisen osaamisen luominen 
2. Hallinnollisten käytänteiden, päätöksentekomallin sekä rahoitusrakenteen uudistaminen 
3. Hallinnonalojen välisten työmuotojen kehittäminen kaikilla tasoilla. 
Espoon kaupungissa on mallinnettu uudistettu tehostetun ja erityisen tuen prosessi. Kaupungissa on 
suunniteltu jokaista kouluyhteisön ja organisaation jäsentä osallistava ja vastuuttava organisaation 
rakenteellinen ja toiminnallinen malli. Kaupungissa uudistetaan parhaillaan pedagogista prosessia ja siihen 
liittyviä työvälineitä (oppimissuunnitelma, hojks) vastaamaan uudistuksia ja luodaan pedagogisen 
arvioinnin ja selvityksen mallia ja työtapaa. Kaupungissa on suunniteltu yhteistyössä varhaiskasvatuksen 
kanssa työtapa, miten esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmat tullaan päivittämään 
opetussuunnitelman perusteiden valmistuttua. 
Erityisen tuen päätöksentekoprosessi on uudistettu vastaamaan uudistuvaa lakia. Rahoitusmallia 
kehitetään parhaillaan osana koulujen kokonaisbudjetin kehittämistyötä. 
Sivistystoimen ja sosiaali- ja terveystoimen välinen yhteistyöryhmä kehittää tuen tarpeen tunnistamiseen ja 
tuen järjestämiseen liittyviä jatkumoja. Hanke on nivelletty oppilashuollon ja oppilaanohjauksen 
kehittämishankkeisiin. Oppilashuollon kehittämishankkeen kautta vahvistetaan alueellisia rakenteita ja 
oppilaanohjauksen kehittämishanke vahvistaa jatkumoiden kehittämistä ja ohjauksellista työskentelyä.  
 
Vantaa 
Erityisopetuksen strategian suuntainen lähtötilanne on luonut hyvän pohjan tehostetun ja erityisen tuen 
kehittämistoiminnalle Vantaalla. Lähtökohtana on toimiva perusopetus ja tuen järjestäminen 
lähikouluperiaatteella, jota on vahvistettu alueellisella toiminnalla (aluerehtorijärjestelmä, oppimisen 
tukipalveluiden aluekoordinointi- ja konsultaatiojärjestelmä sekä kieli- ja kulttuuriryhmien 
aluekoordinointi- ja konsultointijärjestelmä). Vantaalla on käytössä oppimisen ja kasvun suunnitelma, joka 
palvelee tehostetun tuen suunnittelua ja toteuttamista. Esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheen tiedonsiirrosta 
on muotoutunut kaupunkitasoinen rakenne, jota kehitetään edelleen. Sujuvasti kouluun -prosessin osana 
on otettu käyttöön Neuvotellen kouluun ja Tehostettu tiedonsiirto -käytänteet. Syksyllä 2009 on 
käynnistetty EsKo -tiedonsiirtoprosessi kaikissa esiopetusryhmissä. Piloteissa on kehitetty joustavia esi- ja 
alkuopetuksen malleja sekä muita oppimisen tukemisen menetelmiä ja käytäntöjä strategian suuntaisesti. 
Mallintamisen ja jakamisen myötä hyvät käytännöt on mahdollista ottaa käyttöön laajemmin koko 
Vantaan alueella. Lukuvuoden 2008 2009 aikana tehostetun ja erityisen tuen kehittämisestä on tiedotettu 
ensisijaisesti koulujen rehtoreita, oppilashuoltoa ja erityisopettajia. Koulukohtaiset koulutukset 
lakimuutoksesta ja tuen kolmiportaisuudesta tavoittavat koko koulun henkilöstön lukuvuoden 2009 2010 




Suomenkielisen perusopetuksen (1-9 luokilla) tuki on järjestetty siten, että 1-6 luokilla (Mäntymäen koulu) 
erityisopettajia on kolme. 7-9 luokilla (Kasavuoren koulu) erityisopettajia on kaksi. Kouluilla on yksi 
yhteinen suomi toisena kielenä - opettaja. Molemmilla kouluilla on omat koulupsykologit ja 
terveydenhoitajat. Yläkoulussa on oma kuraattori. Hallinnosta vastaa koulutoimenjohtaja yhdessä 
koulujen rehtorien kanssa. 
 
Molemmissa kouluissa toimii omat Ohr:t, jotka kokoontuvat säännöllisesti kerran viikossa. 
Kunnalla ei ole omaa koordinoitua erityisopetuksen järjestelmää ja tässä on kehittämistä. 
 
Koulutuksen arviointikeskus 
Kehittävän arvioinnin tavoitteena on KELPO- toiminnassa ollut lisätä pääkaupunkiseudun kaupunkien 
toiminnan tuloksellisuutta ja vaikuttavuutta. Tämä on tapahtunut osittain dokumenttien perusteella, joista 
on annettu kaupunkikohtaista palautetta sekä tehty erityisopetuksen strategian keskeisten käsitteiden 
käytön lisääntymisen aikasarja-analyysiä. Vieläkin oleellisempaa on ollut se kehittämisyhteistyö, joka on 
tapahtunut pääkaupunkiseudun edustajien ja Koulutuksen arviointikeskuksen yhteisissä kokouksissa. 
Näissä olemme vaihtaneet ja työstäneet näkemyksiämme kolmiportaisen tuen mallin olennaisista 
komponenteista ja prosesseista, esimerkiksi pedagogisen arvion ja oppimissuunnitelman suhteen. 
Olemme yhteisvoimin jäsentäneet opettajien yhteistyöhön liittyviä haasteita ottaen huomioon 
samanaikaisopetuksen vastuun- ja työnjakoasiat sekä käytännön polttavana kysymyksenä siihen varattavan 
suunnitteluajan. Edellä olevat ovat konkreettisia esimerkkejä, mutta koska on kyse isoista kaupungeista, 
pohdittavana ovat etenkin olleet ne rakenteet, joilla voitaisiin edetä vaikuttaviin koulunarjen käytäntöihin.  
 
Kehittämistoiminnassa on tärkeätä huomioida kentän kokemukset, jotta varmistetaan kouluyhteisöjen 
sitoutuminen uusien toimintamallien käyttöönottoon. Käytännössä tätä on tehty pilottikoulujen 
tapaamisissa, opettajien VESO- koulutuksissa, joissa Koulutuksen arviointikeskus on ollut mukana, sekä 
yvien käytäntöjen kuvauksissa , joita on kerätty mallinnusta silmällä pitäen.  
 
Koulutuksen arviointikeskus on keskellä KELPO - kehittämisprosessia. Kerättyjen asiakirjojen sekä 
kokemusten perusteella voidaan todeta, että pääkaupunkiseutu on dynaamisessa kehittämisen vaiheessa, 
kukin kaupunki luonteenomaisella tavallaan. Tämä rikastuttaa keskustelua ja tarjoaa monipuolisia 
ulottuvuuksia kehittämisverkoston ajattelun ja toiminnan pohjaksi. 
Suunnitelma kehittämisverkoston kehittämistoiminnasta  
 
Pääkaupunkiseudun kehittämisverkoston tavoitteena on suunnitelmallisuuden, vaikuttavuuden ja 
yhteisöllisyyden kehittämisen kautta kehittää jaettua osaamista, uusia toimintamalleja ja rakenteita osaksi 
yhteistä pääomaa. Tavoitteena on vahvistaa kaikkien opetuksen järjestämiseen osallistuvien osaamista 
tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen kehittämiseksi. Hankkeen aikana vahvistetaan opetuksen 
kehittämisen perusrakenteita, edistetään osaamisen jakamista ja lisätään oppimisen ja opetuksen 
tukemisen suunnitelmallisuutta. Kuten kaikessa pedagogisessa ja opetusjärjestelyjen kehittämisessä, myös 
tehostetun ja erityisen tuen kehittämisessä yhtenä keskeisenä haasteena on uusien innovatiivisten 
järjestelyjen sekä hyvien toimivien käytänteiden mallintaminen ja jakaminen. Yhteistyön ja 
vuorovaikutuksen lisääminen opettajankoulutuksen kanssa tehostetun ja erityisen tuen kysymyksissä on 
tärkeää. 
 
Hankkeen rakenteiden ja toimintasuunnitelman luominen 
 
Ohjausryhmän ja kehittämisryhmän perustaminen Tammikuu 2010 
Paikallisen työskentelyrakenteen suunnittelu Tammikuu 2010 




Kehittämisryhmä laatii kaupunkien omien osaamisen kehittämisryhmien kanssa osaamisen kehittämiselle 
suunnitelman. Osaamista kehitetään koulutuksen, hyvien toimintakäytänteiden kuvaamisen ja levittämisen 
keinoin sekä vahvistamalla opettajainkoulutuslaitoksen kanssa tehtävää yhteistyötä. Kehittämisverkosto 
järjestää täydennyskoulutusta yhteistyössä kehittämisverkostossa olevien koulujen kanssa. Hankkeen 
aikana vahvistetaan tehostetun ja erityisen tuen näkökulmaa opettajien harjoitteluissa. Lisäksi voidaan 
kehittää opettajavaihtoa sekä Benchmarking - käytänteitä sekä kuntien sisällä että välillä. Tavoitteena on 
lisätä opettajien taitoja kehittää omaa kehitysyhteisöään. Kehittämisen ja sen arvioimisen tueksi 
perustetaan esim. useampien koulun muodostamia  
 
Kehittämisverkoston yhteistyönä järjestetään  koulutuspäivä, johon 
osallistuu vuosittain n. 200 opettajaa ja oppilashuollon edustajaa kaikista pääkaupunkiseudun kunnista. 
 
Hyvien käytänteiden kerääminen ja muokkaaminen osaksi opetuksen järjestämisen mallia ja 
opettajuuden muutosta 
 
Hyvien käytänteiden jakaminen on ollut monessa hankkeessa erityinen haaste. Pedagogisten 
innovaatioiden ja hyvien käytänteiden levittämisessä ensimmäisen haaste on hyvien innovaatioiden ja 
käytänteiden identifiointi. Toinen keskeinen haaste on hyvien käytänteiden ja arjen opetuksellisten 
innovaatioiden kuvaaminen siten, että niitä voidaan muissa kouluissa ja eri kontekstissa hyödyntää. 
Käytänteen esittely ja kuvaaminen eivät yksistään riitä hyvien käytänteiden leviämiseksi, vaan opettajalta, 
joka ottaa uuden käytänteen tai innovaation käyttöön, vaaditaan käsitteellinen muutos. Opettajuuteen 
liittyvän käsitteellisen muutoksen puute estää usein käytänteiden leviämisen. Tämä edellyttää hyvien 
käytänteiden ja innovaatioiden mallintamista ja niiden toteutusprosessin vaiheistamista, käsitteellistämistä 
siten, että tukevat käsitteellisen muutoksen syntymistä - asian syvällistä hahmottamista ja ymmärtämistä, 
tosin käytännön toiminnan kautta.  
 
Hankkeessa kehitetään yhteinen formaatti hyvien käytänteiden ja pedagogisten innovaatioiden 
kuvaamiseksi selkeästi. Hyvien käytänteiden kerääminen järjestetään hankkeeseen osallistuvien pilotti- ja 
oppimiskeskuskoulujen kautta. Käytänteiden levittämiselle ja eteenpäin kehittämiselle tarvitaan yhteinen 
alusta, jossa uusi hyvä käytänne kuvataan, mallinnetaan ja tuodaan yhteisen hyödyntämisen ja edelleen 
kehittämisen kohteeksi. Tässä hankkeessa alustana käytetään Wiki-ympäristöä, joka mahdollistaa 
opettajien verkostoitumisen, yhteisen työstämisen ja kehittämisen sekä pedagogisten käytänteiden ja 
innovaatioiden mallintamisen mm. kaavioiden, kuvan ja videokuvan keinoin. Wiki tulee toimimaan 
hajautetun asiantuntijuuden alustana. 
 
Hankkeen aikana järjestetään työskentelyvaihe, jonka aikana kerättyjä käytänteitä jaetaan ja reflektoidaan 
parhaiden käytänteiden löytämiseksi. 
 
Strateginen työskentely  
 
Kehittämisverkoston strateginen toiminta käynnistetään keväällä 2010 kick off seminaarilla, johon 
kutsutaan keskeiset osallistujat kehittämisen eri tasoilta. Työskentelyä jatketaan syksyllä 2010 
seurantastrategiapäivällä, johon tuodaan kehittämisverkoston tuotoksia ja tuloksia. Hankkeen toteutusta 
seurataan säännöllisesti kokoontuvassa ohjausryhmässä. 
 
Hankkeen tulosten jatkotyöstäminen 
 
Työskentelyn tuloksena pääkaupunkiseudun tukea tarvitsevien oppilaiden strategia on eheytynyt, tukea 
tarvitsevien oppilaiden opetuksen järjestämismalli selkeytynyt ja koulujen sekä opettajien ja oppilashuollon 
henkilöstön osaaminen vahvistunut. Lisäksi hankkeen aikana on syntynyt rakenne kehittämisverkoston 
työskentelylle pääkaupunkiseudulla. Vuonna 2010 laaditaan raportti ja mahdollinen jatkosuunnitelma. 
 
Kehittämisverkoston kehittämistyön keskeinen painopiste  
 
Pääkaupunkiseudun kehittämisverkoston tavoitteena on suunnitelmallisuuden, vaikuttavuuden ja 
yhteisöllisyyden kehittämisen kautta kehittää jaettua osaamista, uusia toimintamalleja ja rakenteita osaksi 
yhteistä pääomaa. Tavoitteena on luoda opetustoimen opetuksen kehittämisen perusrakenteita ja 
varmistaa osaamisen jakaminen sekä oppimisen ja opetuksen tukemisen suunnitelmallisuus. 
Kehittämisverkostossa luodaan suunnittelun ja kehittämisen rakenteita, jotka niveltävät eri tasojen 
toimijoiden työskentelyn mielekkäästi toisiinsa.  
 
Tehostetun erityisen tuen kehittämisessä yhtenä keskeisenä haasteena on uusien innovatiivisten 
järjestelyjen sekä hyvien toimivien käytänteiden mallintaminen ja jakaminen. Kehittämisverkosto on 
päättänyt nostaa kehittämisen sisällöistä seuraavat osa-alueet työskentelyn kohteeksi: 
1) koulun ja opettajan pedagogiset käytänteet: eriyttäminen, tukiopetus, ohjeiden antaminen, arviointi, 
joustavat ryhmittelyt, tiimiopettajuus tai oppimisympäristön kehittäminen.  
2) opettajan menetelmät ja työvälineet oppilaan oppimisen ja koulunkäynnin tuen suunnitteluun, 
toteuttamiseen ja arviointiin oppilaan omista lähtökohdista.  
 
Vaikka verkoston kaupungeissa ratkaisut ovat kaupunkikohtaisia, tavoitteena on luoda ja määritellä 
yhtenäiset vaikuttavuuden kriteerit, jotka ovat sovellettavissa valtakunnallisestikin. Laadittuja kriteereitä 
voidaan hyödyntää kaupunkien kehittäessä oppimisen tukemisen ja kehitysyhteisöjen laatukriteerejä. 
 
Koulutuksen arviointikeskus pyrkii pääkaupunkiseudun toimijoiden kanssa käytävin keskusteluin ja 
tutkimuksista saatavan tiedon avulla selvittämään ja jäsentämään koulun käytäntöjen vaikuttavuuden 
ulottuvuuksia sekä yksilöllisestä että yhteisöllisestä näkökulmasta. Koulun käytäntöjen ja opetuksen 
vaikuttavuuden kriteerit eivät voi kohdistua vain tuloksiin, vaan myös prosesseihin. Niitä ei voi tulkita 
vain oppimissaavutusten näkökulmasta. Huomioon on otettava laajemmin ne kontekstuaaliset tekijät, 
jotka liittyvät oppilaan toimintaan suhteessa oppimisympäristöön, opettaja-oppilas pedagogiseen 
suhteeseen sekä ryhmään liittymiseen.   
 
Kehittämisverkoston ennakkokäsityksen mukaan tuloksellisuus ei ole vain systemaattisuuden lisäämistä ja 
hallinnollista tai taloudellista tehokkuutta. Tuloksellisuuden arvioinnissa merkittävä rooli on 
kehitysyhteisöjen toimintakulttuureilla. Kehittämisverkostossa pyritään kehittämään suunnitelmallista 
yhteistyötä (esimerkiksi samanaikaisopetusta ja tiimiopettajuutta) ja valitsemaan perusteltuja menetelmiä 
sen sijaan, että kokeiltaisiin sattumanvaraisesti ja toimintaa arvioimatta. 
 
Vaikuttavia käytäntöjä voidaan tutkia esimerkiksi kyselyin tai haastattelemalla toimijoita. Mielenkiintoista 
olisi soveltaa mallia, jossa kehittävän arvioinnin edustaja vierailisi kouluissa ikään kuin kuulevana korvana 
havainnoimassa toimintaa ja keskusteluja, keräämässä ns. pehmeää dataa (on ilmassa, siitä puhutaan, 
mutta ei kovin tietoista, kuitenkin tärkeää). 
 
Kehittämistoiminnan tulosten soveltuminen valtakunnalliseen levitykseen 
 
Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus arvioi kehittämisverkoston tuloksia ja prosessia. 
Kehittämistulokset ovat yhteisesti jaossa. Tuloksena syntyvän systemaattisen toiminnan mallin yleinen 
soveltuvuus perustuu siihen, että pääkaupunkiseudulla on riittävää vaihtelua kuntien, koulujen ja luokkien 
kautta. Vaihtelun merkitys liittyy siihen, että kuvauksessa voidaan ottaa huomioon mallin laaja-alainen 
sopivuus erilaisiin tilanteisiin. Silloin voidaan erikseen eritellä ja mallintaa se, miten soveltaminen 
toteutetaan, millaisia tiedollisia ja taidollisia asioita tulee hallita, miten organisaation ehdot otetaan 
huomioon ja saadaan tukemaan toteutettavia suunnitelmia. Levityksen keinoina ovat kirjallinen seloste, 
verkkopohjaiset materiaalit sekä järjestetty mahdollisuus vierailla erilaisia toimintatapoja soveltavissa 
kouluissa. Laaja kirjo erilaisia kouluja tekee mahdolliseksi järjestää vertaisvierailuja ja koulutusta suurelle 
määrälle muiden kuntien edustajia. Suurten kuntien mahdollisuudet ja ehdot ovat toisenlaiset kuin 
pienissä kunnissa toteutuvalla toiminnalla ja kehitettävä malli on siten riittävän eriytynyt sekä laajaan että 
myös pienempänä toteutuvaan sovellukseen.  
Kuvaus toiminnan toteuttamisen aikataulusta 
 
Hankkeen rakenteiden ja toimintasuunnitelman luominen 
Ohjausryhmän ja kehittämisryhmän perustaminen Tammikuu 2010. Ohjausryhmä kokoontuu kaksi kertaa 
lukukaudessa. Kehittämisryhmä kokoontuu joka toinen kuukausi helmikuusta alkaen. 
Paikallisen työskentelyrakenteen suunnittelu Tammikuu 2010 
Toimintasuunnitelman laatiminen Tammi-helmikuu 2010 
 
Strateginen työskentely  
Kick off  seminaari Huhtikuu 2010 
Seurantastrategiapäivä, kehittämisverkoston tuotosten ja tuloksien esittely Marraskuu 2010 
 
Osaamisen kehittäminen 
Osaamisen kehittämisen suunnittelu aloitetaan helmikuussa 2010. Suunnitelma sisällytetään 
toimintasuunnitelmaan.  
Täydennyskoulutuksen järjestäminen. Syksy 2010.  
Keh  koulutuspäivä, johon 
osallistuu vuosittain n. 200 opettajaa ja oppilashuollon edustajaa kaikista pääkaupunkiseudun kunnista. 
Elokuu 2010. 
 
Hyvien käytänteiden kerääminen ja muokkaaminen osaksi opetuksen järjestämisen mallia ja 
opettajuuden muutosta 
Hyvien käytänteiden keräämis- ja levittämisprosessin suunnittelu yhteistyössä kuntien tvt:n opetuskäytön 
kehittämisyksiköiden ja yliopiston edustajien kanssa. Teknisen ratkaisun suunnittelu. Helmikuu 2010 
Hankkeeseen osallistuvien koulujen kouluttaminen hyvien käytäntöjen kuvaamiseen. Maaliskuu 2010 
Hyvien käytänteiden kerääminen Kevät 2010 - Syyskuu 2010 
Hyvien käytänteiden reflektointi kehittämisryhmässä ja yliopiston edustajien kanssa. Tulosten esittely 
ohjausryhmässä. Lokakuu 2010 
 
Hankkeen tulosten jatkotyöstäminen 
Työskentelyn tuloksena pääkaupunkiseudun tukea tarvitsevien oppilaiden strategia on eheytynyt, tukea 
tarvitsevien oppilaiden opetuksen järjestämismalli selkeytynyt ja koulujen sekä opettajien ja oppilashuollon 
henkilöstön osaaminen vahvistunut. Lisäksi hankkeen aikana on syntynyt rakenne kehittämisverkoston 
työskentelylle pääkaupunkiseudulla. Raportin ja mahdollisen jatkosuunnitelman laatiminen Vuoden 2010 
loppu. 
 
Kuvaus moniammatillisesta ja eri hallintokuntien välisestä yhteistyöstä sekä yhteistyö muiden 
organisaatioiden tai järjestöjen kanssa  
 
Hanke nivelletään tarkoituksenmukaisella tavalla oppilashuollon kehittämisverkoston työskentelyyn. 
Hankkeen aikana esitellään moniammatillisen ja eri hallintokuntien väliseen yhteistyön erilaisia 
toimintatapoja ja  käytänteitä virikkeeksi kuntien sisäiselle kehittämistyölle. Keskeisenä 









Suunnittelu ja toteuttaminen 
 110 000 
Tiedotuskulut 
 20 000 
Kokouskulut 
 2 500 
Henkilöstön koulutus 
 95 000 
Sijaiskulut 




 75 000 
Materiaalikustannukset 
 5 000 
Matkakustannukset 
 30 000 
Muut, mitkä? - 
Muut, mitkä? - 
KOKONAISKUSTANNUSARVIO YHTEENSÄ  
 400 000 euro 
  
 
 Haettavan valtionavustuksen määrä 400 000     
 
Hanketta koordinoiva kunnalle osoitetaan koordinaatiotyön edellyttämä yhden työntekijän 
henkilöstöresurssi.  
Helsingin yliopistolle osoitetaan tutkimus- ja arviointityöskentelyn edellyttämä yhden työntekijän 
henkilöstöresurssi. 
 
Jokaiselle hankkeeseen osallistuvalle opetuksen järjestäjälle osoitetaan muihin kustannuksiin 
kuntakohtainen resurssi, joka perustuu kunnan esi-, perus- ja lisäopetuksen oppilasmäärään. 
  
 
 KEHITTÄMISTOIMINNAN HENKILÖSTÖRESURSSI 
 
Arvio henkilöresurssin määrästä kehittämistoiminnassa (htkk/tehtäväkuvaus) 
 
Kehittämisverkoston henkilöstöresurssina toimivat kunkin kunnan KELPO -kehittämistoiminnasta 
vastaavat henkilöt sekä kuntien perusopetuksen oppilaan tukeen liittyvässä 
toiminnassa/kehittämistoiminnassa mukana olevat. Hanketta koordinoiva kunnalle osoitetaan 
koordinaatiotyön edellyttämä yhden työntekijän henkilöstöresurssi.  Lisäksi Helsingin yliopiston 
Koulutuksen arviointikeskukselle varataan tutkimustoiminnan toteuttamiseksi yhden henkilön vuotuinen 
työpanos.  
 
Kuvaus ohjausryhmän kokoonpanosta ja sen toiminnan toteuttamisesta  
 
Kehittämisverkoston toiminnasta vastaamaan perustetaan ohjausryhmä. Ohjausryhmän kokoonpano 
määritellään kuntien opetustoimen johdossa. Ohjausryhmä kokoontuu kaksi kertaa lukukaudessa. 
Ohjausryhmä vastaa hankkeen strategian vahvistamisesta, hyväksyy hankkeen toimintasuunnitelman ja 
seuraa hankkeen edistymistä. Hankkeen tulokset esitellään ohjausryhmälle, minkä pohjalta ohjausryhmä 











Mitä pyritään saamaan selville, on:  
 
Rehtorin käsitys kehittämistyöstä  
Rehtorin käsitys kuntakohtaisesta ja kuntarajat ylittävästä 
kehittämisverkostotyöstä.  




Perusidea seuraavalle väitelistaukselle:   
 
Alla on listattuna rehtoreille esitettävät väittämät, jotka luontevasti 
muotoillaan osaksi keskustelua  
(väittäen, kysyen, mikä luontevinta). Ne on ryhmitelty tähän teemoittain. 
Samaa teemaa saattaa  
toistua jossakin myöhemmässä vaiheessa hieman eri näkökulmasta.  
 
Tämä koulu on osa pääkaupunkiseudun koulujen kehittämisverkostoa.  
 
Pääkaupunkiseudun kehittämisverkoston toiminta-ajatus ja varsinainen 
toiminta on jäänyt täysin  
epäselväksi.  
Opettajat ovat olleet innostuneita, pääkaupunkiseudun kehittämisverkoston 
toiminnasta.  
Kehittämisverkoston toimintaa on ollut helppo markkinoida koulun 
opettajille.  
Kaikki opettajat tietävät, että he toteuttavat pääkaupunkiseudun 
verkostoideologiaa.  
Kehittämisverkosto on tuonut käyttörahaa koululle.  
 
 
Opetusvirasto on kiinnostunut tämän koulun erityisosaamisesta ja siksi 
nimennyt koulun  
pilottikouluksi.  
 
Tällä koululla on erityisasema muiden oman kunnan koulujen joukossa.  
 
(Kuinka suuri osa opettajista on mukana kehittämistoiminnassa??)  
 
Tällä koululla on sellaista erityistä osaamista, josta muutkin koulut 
hyötyvät.  













On tärkeää, että muut koulut saavat tämän koulun osaamisen käyttöönsä.  
 
Koulun tiedon ja taidon jakamiseen on järjestetty luontevat 
toimintatavat. (yleensä kaikkien  
koulujen erityisosaaminen)  
 
Pääkaupunkiseudun koulujen kehittämisverkosto on tukenut tämän koulun 
kehittämistyötä.  
Verkosto on antanut resursseja kehittämistyöhön.  
Tämä koulu on tullut tunnetuksi monialaisesta osaamisestaan niin omassa 
kunnassa kuin  
 
 
kuntarajojen ulkopuolella.  
 
 
Koulu on valmis vastaan ottamaan vieraita seuraamaan opetusta ja 
keskustelemaan  
kehittämistyöstä.  




Pääkaupunkiseudun verkostojohto on ollut aktiivinen yhteydenpitäjä koulun 
johdon kanssa.  
Kouluvierailut ovat olleet näkyvin osa pääkaupunkiseutuverkoston yhteistä 
kehittämistoimintaa.  
Pääkaupunkiseutuverkoston rahat katoavat jonnekin byrokratian rattaisiin.  
Verkostoalueen koulujen rehtoreilla on paljon yhteistyötä.  
Verkostoalueen koulujen rehtorit tapaavat silloin tällöin toisiaan.  
Johtaminen tässä koulussa on ongelmatonta.  
 
 
Opetuksen ja opiskelun kehittäminen on ollut aina osa tämän koulun 
perinnettä.  
Pääkaupunkiseudulla on vastaavanlaisia kouluja kuin tämä paljon.  
Tämä koulu on ainutlaatuinen pääkaupunkiseudulla.  




Oppilashuoltotyö ja oppilashuoltotyöryhmien toiminta: kuinka kokoontuvat 
ym.? 
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